高等学校におけるキャリア教育の再構築 ： ウィトゲンシュタインの言語哲学に注目して by 湯峯  裕
高等学校におけるキャリア教育の再構築
～ウィトゲンシュタインの言語哲学に注目して
人間発達教育専攻
教育コミュニケーションコース
学籍番号 M12020C
氏名 湯 峯 裕
目 次
序 章  課題の設定
第 1節 問題の所在 。・・・ 0・・・・・ 0・ 0・ 0・・ 0000・
第2節 先行研究の検討と本研究の特色・・・・・ 0・・・・・・・
第3節 論文構成・・ 00・・・・・・ 00・・・・・・・・・・ 0
第 1章 キャリア教育の現在に至るまでの歴史的概観
第 1節 日本のキャリア教育の源流としての
アメリカのキャリア教育の歴史・・・・・
第2節 日本のキャリア教育の歴史・・・・・・・・・・・・・・ 1
第2章 産業界の動向によって変化 してきたキャリア教育の現状
第 1節「職業教育」から「キャリア教育」へ変化 してきた背景・・16
第2節 文部行政の変遷・ 0・ 0・・・・・・・・・・・・・・・18
第3節 進路指導の改革とキャリア教育・・・・ 0・・・・・・・23
第3章 キャリア教育を問い直す
～ウィトゲンシュタインの言語哲学の観点から
キャリア教育のディレンマ・ 00・・・・・・・・・・・
「産業化社会」的発想のキャリア教育の限界・・・・ 0・
子供たちの交換価値を高めるのが教育なのか・・・・・・
自分があることそのものの充足感を求め続ける教育
～「与える教育」から「語り合う教育」への転換・・
教育の新しい展望・・・・・・・・・・ 00・00・・・
言語の訓練をとおした生徒の変容
～ウィトゲンシュタインによる乗り越え・・・48
?
?
?
?
?
?
?
?
第 1節
第2節
第3節
第4節
第5節
第6節
32
34
37
39
43
60
63
67
72
終章 キャリア教育の再構築を考える～「名乗りの教育」
第 1節 これまでのまとめ・・・ 00・0・・・・・・・・・・・
第2節 対話の訓練からめざす「名乗りの教育」 0・ 。・・・・・
第3節 日本のキャリア教育において
言語の活動を教材化することの課題・・ 0・
参考・引用文献・・・・ 0・ 00・・・・ 00・・ 000・0・・・
序 章  課題の設定
第 1節 問題の所在
本研究の目的は、キャリア教育、特に高等学校におけるキャリア教育の問題点を明らか
にして、今後の新たな視点と再構築の可能性を提示することである。
53.8%の大学・短大をはじめとして、専門学校を加えると進学者が708%となるとはい
え (数値は平成 26年度学校基本調査速報版、文部科学省)、 就職してすぐ社会に出る生徒
も多い高等学校 (同速報版では 17.5%)では、生徒のキャリア意識の育成は喫緊の課題で
ある。義務教育と違って、学校間の違いも大きく、半数以上の生徒が就職する学校も少な
くない。キャリア教育の推進を教育委員会も支援しているのだが、そんな学校での成果に
ついては課題が多い。それは、社会環境の問題もあるが、非正規雇用の問題や就職からそ
れほど長くない期間での離職の問題として現れている。また、ほぼ全員が就職に直結する
高等教育や、社会人としての資質を育成する以前の基盤的な課題としてキャリア教育を扱
う小・中学校とは、違った視点での取 り組みが求められる。問題点の追求と今後の展望を
示すにあたって、論点が散漫にならないよう特に高等学校に焦点を絞る。
高等学校におけるキャリア教育の問題点は、職業理解・就業指導に偏った指導にある。
そのために、現在のキャリア教育が生み出されてきた背景を探り、そこに現れてくる教育
とは違った視点からの影響を確かめ、先行研究をもとに、改めて教育的視点からの再検討
と再構築を考えることが必要である。そして、どんな高等学校でもどんな社会的環境でも
共通して必要な視点として「言語」を取り上げる。我々は言語を通して自分を振り返り自
己を形成していく。その過程に踏み込んだ教育の再検討に、新たなキャリア教育の展望を
示していく。学校において教師と生徒、あるいは生徒同士を結び付ける媒介となる主なも
のは言語である。言語のやり取りをとおして生徒は自分を見つめ自分の世界を形成してい
く。その時の道筋について語ってくれるのがウィトゲンシュタインの言語哲学である。彼
の哲学を導きの糸にして、生きる姿そのものとして言語をとらえる視点からのキャリア教
育の再構築を提示する。
① アメリカのキャリア教育
アメリカにおいては、早い時期から心理学的観点によって自我について論じられてきた。
日本の進路指導やキャリア教育の理論は、それらの研究に学びつつ形作られている。19世
紀から20世紀の初めにかけての職業紹介的な職業相談vocatlonal counseling(日本キャ
リア教育学会 2008,p.46)から、心理学研究が進むにつれて、人の発達概念を取り入れ
て職業指導vocational guidanceから進路指導career guidanceへ変わっていく(渡辺2007,
p.38‐44)。20世紀の後半になって就業形態が多様化してくる中で、個人と組織とのかか
わりの多様性に注目した様々な知見が出され、キャリア意識の育成が語られてきている。
一方で教育行政の動きでは、1960年代以降は教育の大衆化と低学力化の問題から学力向
上が大きな課題となった。1971年の連邦教育長官マーランド (Marland,S.P.)の発言で
初めてキャリア教育 career educattonの語が使われて以来、進路指導 career guidanceと
キャリア教育 career educatlonが同時に進行していく。2002年には改訂「初等中等教育
法」いわゆるNCBL tt No Chlld Left Behind Actが制定され、進学と就職の両面での細
かい支援方策が、学校と企業の連携のもとに全国規模で行われていく (日本キャリア教育
学会編 2008,p.37-40)。
こうしてアメリカにおいては、心理学的なアプローチからはキャリアカウンセラーが置
かれて、子供たちのキャリアプランニングの支援をしている一方で、学校全体としては学
力保障の面からの教育改革の取り組みがなされ、その二面を機能的に複合させようとして
いる。ところが、アメリカの心理学的知見を参考に始まった日本の進路指導やキャリア教
育においては、現在はその側面から離れて企業の論理に傾きつつある。
② 日本のキャリア教育
キャリア教育は、1999(平成 11)年の中央教育審議会答申で初めてその語が使われて
以来、初等 。中等教育の一つのキーワー ドとして盛んに議論され実践された。それととも
に、高等教育での重要性も強調されている。また、キー・コンピテンシー (OECD)や、
就職基礎力 (厚生労働省)、 社会人基礎力 (経済産業省)、 学士力 (文部科学省)、 また、
アクティブ・ラーニング act市e learningやジェネリック・スキル generlc skillsなども最
近では注目されている。ひとくくりにキャリア教育とされてきた、それらの言葉で示され
た取組は、これまで何を求めてきたのか、今何を求めようとしているのか、また、それは
果たして、子どもたちの将来に有効な働きかけとなり得るのか、そして今後どんな展開を
求めていけばよいのか。本研究では、これまでのキャリア教育の問題点を整理して、今後
の展望を高等学校のキャリア教育に絞って提起していく。
1999(平成 11)年の中央教育審議会答申までは、職業指導や進路指導と言われていた。
大正期に始まる職業教育としての職業指導が 1950年代に進路指導となり、それがキャリ
ア教育といわれるようになってより幅の広い取り組みをするようになっていった。この変
化の背景には、社会構造の変化に伴う教育制度の変化と子供たちの意識構造の変化及び産
業構造の変化の両面の要因がある。
そこで、まず、日本のキャリア教育の規範となったアメリカのキャリア教育と日本のキ
ャリア教育の歴史を概観し、次に、日本のキャリア教育のこれまでの理論と実践をまとめ、
さらに、そこに教育の論理に侵入してきた産業界の論理が優勢になったことを示す。その
点に、キャリア教育の現状の問題点と教育そのものの抱える問題点が見えてくる。以上の
ことを踏まえて眺めたとき、企業の論理や変化の激しくなった社会状況にとらわれない、
より基盤的な視点からのキャリア教育を構築する必要性が浮かび上がってくる。そこで、
本研究では、現在議論されている問題点をさらに掘り下げ、職業観や社会観のより根底に
あるもの、すなわち生徒の自己についての意識の形成に注目する。そして、この自己につ
いての意識を形成するにあたっての言語の問題に焦点をあてて、今後のキャリア教育につ
いて一つの新しい視点を提案する。
第2節 先行研究の検討と本研究の特色
先行研究では、教育社会学や教育哲学の諸研究に注目する。教育社会学では、非正規雇
用や早期離職という弱い立場にある若者に対応しきれていない現在のキャリア教育の問題
点を指摘してくれる、本田由紀や児美川孝一郎らの研究や提言がある。また、そもそも若
者が抱える社会化の問題点については、苅谷剛彦や古市憲寿の研究もある。彼らの研究か
ら、そこではまだ示されていない高等学校における具体的な教育の取り組みについての展
望を考える。
一方で、自己意識にかかわる問題点として、心理学や教育哲学等の先行研究も検討する。
精神医学の立場からの木村敏の示唆的な自己意識のとらえ方や、言語に注目した今井康雄
の研究等は、言語からの教育の新たな展望を考えていく時に注目したい。それらの先行研
究の検討から、言語を扱う現場から立ち上げているウィトゲンシュタインの言語哲学とそ
の諸研究をもとに、これまで検討が及んでいない、具体的な教育現場、特に高等学校にお
ける言語を手がかりとした新たなキャリア教育の展望を考える。
① 教育社会学や哲学の諸説をもとに
教育行政の示すキャリア教育が抱える問題点に対して、教育社会学の立場等から様々な
批判が出されている。本田由紀は、今のキャリア教育では就業能力の低い生徒をさらに悪
い就業状況へと導いてしまうとして、企業の側から見た「適応」の能力でなく、生きてい
く自分を守る「抵抗」の能力もつけるべきであると主張する (本田2009)。児美川孝一郎
は、「個人の意識の問題に還元してはいけない」社会構造の問題として、「政策としての
キャリア教育」「権利としてのキャリア教育」を提唱する (児美川 2011)。玄田有史は、
経験の非連続性、異文化性、他者性の向こうにこそある未来への展望を語って、失望や挫
折を経験するなかで葛藤し、自分の本当の可能性を知る「希望学」を提唱する (東大社研
2009)。そのどれもが貴重な視点を提供してくれる。ただ、本研究では、それらの学びの
さらに根幹であるところ、つまり、学びから遠ざかるのではなく学びに向かっていこうと
する姿勢や意欲を引き出す教育に注目したい。また、小学校から大学まで、すべての校種
でキャリア教育が論じられている現在であるが、特に高等学校の場合、大学でのキャリア
教育の議論がそのまま持ち込まれている問題がある。この点にも留意して、高等学校に絞
って、様々な現在の議論の基盤となる問題について検討する。
そもそも、今の状態で何も不満を感じない、将来に多くを望まない子供たちの現状があ
る。現在取り組まれている教育をそのまま維持したまま、教育が期待する機能を果たさな
いのは、人や運用に課題があるという問題の立て方そのものを再検討する必要がある。苅
谷剛彦は、「学校での成功から降りてしまう、相対的に階層の低いグループの子どもたち
にとって、あえて降りることが自己の有能感を高めるはたらきをももつようになっている。」
(苅谷 2001,p.219)と表現して、現在の教育のシステムそのものの問題点を指摘した。
努力しないことが不安ではなく安定となる。やったとしても自分にはできないかもしれな
いから、そのために味わう劣等感を避けるために、それから逃れるために「努力から降り
る」という心の在り方を生んでしまう。今の教育システムの抱える問題である。「右肩上
がり」の発達を前提に組み上げた現在の教育のままでは、こんな生徒の現状に対しては有
効な働きかけとなっていかない。
職業理解や就業指導のキャリア教育を進めていくと、特に就職希望者の多い高等学校で
は、就職への意識付けとは反対に、就職活動から降りていく生徒が出てくるという逆説的
な現状がある。キャリア教育の取り組みについて、根本からの見直しが必要となっている。
どこに問題点があるのか。教育の本質の問題点があると考える。今多くで実施されている
キャリア教育は、すでにこの社会にある職業に生徒を当てはめていく教育となっている。
そして、その発想の根底には、一方向への子供の発達、すなわち小学校からの右肩上がり
に発達していき、その先には、現にある社会への適応、つまり社会化のために教育がある
という考え方である。しかし、高度経済成長を支えてきたそういった意識は、成熟社会と
なった現在では通用しない。今我慢して努力すれば、やがていつかは報われる、将来の役
に立つといった一方向の時間軸的発想は、今の子供たちを動かす力としては弱い。そこに
流れているのは、社会で通用することの交換価値を高めていこうという発想の教育である。
子供は交換価値で測るのであろうか。交換ということは、子供の存在が何かと対価の「も
の」としての価値で測られるということになる。ものとしての存在。その「もの」の価値
が低いと実感した時、その低い自分を拒否するあるいは低い自分から逃げるために、子供
たちは競争から降りるのである。
「もの」でない価値とは、生きている実感のある存在としてその人が認められる価値で
ある。その生きている実感がある時に、人に働きかける諸要素のうち、本研究では特に言
語に注目する。言語を発するとは人が生きていることそのものであり、言語は人を人たら
しめるものであって、人の存在そのものとして意識化してくれるものだからである。人間
存在についてや言語についての哲学的な諸説をもとに、心理学的な諸説をも参考にしなが
ら自己の意識についての検討をしていく。
② 教育人間学やウィトゲンシュタインに注目して
知識・理解に偏重した積みあげる教育からの変革は、すでに文部科学省からも提唱され、
様々に試みられている。課題解決学習 (PBL)や共同学習、プレゼンテーションやディス
カッションなど、意欲的に取り組まれたりもするが、その形態や成果に注目がいつて、そ
の過程、特に言語を発することの効用にあまり注目がされていない。ある事柄について考
えているとき、その考えていることそのものをモニターする別の意識の働き (メタ認知)
がある。この二つの意識の交互作用 (自己内対話)が自我を形成していく。この働きに意
図的に仕掛ける教育活動こそが、自ら考え、自ら解決する力を育成していくと考える。そ
の力は、教師があらかじめ計画した設計図によって生徒につけさせることができるもので
はなく、教師の語 り掛けに生徒が答える中で、生徒が自らの葛藤の中で獲得していくので
ある。その時に言語がある。この教師からの働きかけという、これまでの「与える教育」
から、言語を意識した「語 り合う教育」への転換が必要であると考える。
新たな教育の視点として、「語り合う教育」という、教師がその生きる姿を示し、生徒
が身をもって感じ取る関係の教育について、教育人間学の諸研究をもとに考える。その時、
教師と生徒をつなぐメディアとしての言語に注目したい。言語を発することは、単に伝達
の道具として利用するのではない。言語を発するその時に、発している自分をモニターす
ることによって、生きている自分を確認している作業でもある。それをアイデンティティ
と言ってしまえばその時点で固定化してしまう。そうではなく、言語を発する自分とモニ
ターする自分で対話をしながら、確認しつつ常に変化している自己を見つめ続ける作業で
ある。
自己を求め見つめ続ける力の育成の必要性について、OECDは、「まだ存在しない職業
に向け、まだ発明されていない技術を活用できるように、また私たちがまだ問題であると
認識 していな いよ うな問題解決のために」 生徒 を育て る必要が ある と指摘す る
(OECD2010=2013,p.30:=の前は原著の発行年、後は日本語訳の発行年を表す。以
下同じ。)。 こんな現状に対して、今井康雄は「教育が置かれている文脈そのものを再構
築する必要に人は迫られるのである。」 (矢野2009,p.4)と言つた。一方で教育の問題
点として齋藤直子は、「同化や全体性への回収という暴力的要素」 (矢野2009,p.77)が
教育にはあると言つた。あらかじめ出来上がり定まった社会があり、それを教室その他で
再現して、そこへの適応を説く教育の前提が崩れてきた現代である。捕えがたい定まらな
い世の中で子供たちが自己開発しながら生きていく力を、教師とともに生み出していくこ
とを課題として組み上げていく教育が必要である。そのためには、教える者からの与える
視点ではなく、教師から発せ られた言語によって生徒が自分を振り返り自分の言語を発せ
られる場、そんな場を追及する視点からの教育を構築することが喫緊の課題である。
言語を発する自分とモニターする自分で対話をしながら、確認しつつ常に変化している
過程があり、そしてその過程を経て新たに発する言語に新たな意味が持たせられる。その
ようにして言語とともに生き、生きつつ発する言語は、それぞれの人が生きている姿その
ものである。その言語とともに生きることついて真正面から取り組んだのがウィトゲンシ
ュタインである。彼が追及した言語の使用と生きることの問題は、これから取り組むべき
教育についての方向性を示してくれる。
「語り合う教育」という課題を解く鍵として言語に注目し、ウィトゲンシュタインの言
語哲学を手ががりとして考察していく。職種・職業に関する知識、就職試験に合格するた
めのスキル、自己アピールをうまくするためのスキル、労働問題に関する知識、これらは
すべて必要である。卒業までに身に付けさせたいものである。しかし、どうせ大した就職
はできない、いくら頑張ってもそんなに就職回はないとあきらめている生徒には無力であ
る。それ以上に、そんなことを考えることから逃避する姿勢を生み出してしまう。自らの
道を切りひらいていく生き抜く力をはぐくむ教育とは、生きるスキルを培う教育ではない
もっと根幹に働くキャリア教育とは何か。それは、どんな困難に直面しても自らの力で切
り抜ける方策を考える力を養う教育である。そんな自律の力はどう育まれるのか。
教育とは、生徒に知識を授けることだけではない。もちろん、基礎的な知識や技能の習
得をめざすのも教育である。しかし、その上に立って自ら生きていく力を引き出すところ
までいかないと、教育の責任を果たしたとは言えない。生徒は目の前の何かの刺激を契機
として、それをどう自分に取り込むかと意識を働かせる。刺激を受けてから、意識を働か
せて自分に取り込むことは生徒自身による反応であり、教師はそこに入り込むことはでき
ない。教師ができるのは意識への刺激となる素材の提示である。つまり、教師から生徒ヘ
ー直線に教授過程があるのではなく、あるのは教師の提示と生徒の反応が一つのメディア
で出会う過程である。それを生徒がどうとらえどう取り込むかは、生徒自身が判断するの
である。生徒は教師とは違う独自の働きで世界を見ている。それゆえ、生徒には、そこに
ある「もの」としてではなく、そこに「あることそのもの」としてかかわる。かかわると
きのメディアは言語である。言語は世界にある対象を一つ一つ表象する記号としてあるの
ではない。世界を分析的に観察して、把握した対象を一つ一つ言語として記号化し、その
記号を足し算のように総合して世界ができるのではない。そういった「もの」化した世界
観では、言語は一つひとつの事実の代理となり、その事実を運ぶように伝えることが言語
によるコミュニケーションとなる。そして、そのコミュニケーションによって、大人から
子供へと文化を伝授していくことが教育であるといった、「もの」化した教育観では今の生
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徒を動かしていく有効な働きかけとなるのは難しい。
確かに今の教育観はそういつた知識の伝達ではなく、生徒が自ら取り組むことで力を付
けていくことをね らいとしている。知識 。理解ではなく関心・意欲・態度が評価の第一と
して挙げられているのはその表れである。「新しい学力観」は「自ら学ぶ意欲や社会の変化
に主体的に対応できる能力」(1989(平成元)年告示学習指導要領)であり、根幹に働く
キャリア教育の求めるもののようではある。真正の評価はこの力を生きる文脈の上で評価
しようとしている。しかし、何かをしようとする過程であるはずの関心・意欲・態度その
ものを評価しようとすれば、それは獲得する目的となってしまい、生身の生徒の生きる過
程そのものの実感から離れていってしまう。それぞれの生きている実感を産み出す力、そ
の力を引き出す力の育成に向かわず、実感なく目的化した抽象的な力に向かっていくよう
になってしまう。
そこで、本研究では、言語を使用する過程そのものに注目する。言語は手段であり、そ
の言語によって、子供を教師が導いていくという今の教育観からではなく、言語を発する
ことの実感から立ち上げ、その中で生きている実感と生きていく展望を生み出していく教
育の在り方を新たに求めていく。そんな言語を使用する実例を示して、言語の獲得と世界
との関わりを示してくれるのがウィトゲンシュタインである。特に彼の後期の思想を示す
『哲学探究』に注目して考えていく。
第3節 論文構成
言語というメディアを通して生徒の力を引き出す教育、これまでの教育観に変革を迫る
教育、教え導く生徒ではなく生きて苦しむ生徒から立ち上げる教育を、言語を発するとい
う生きる姿そのものから立ち上げる教育観に基づいた教育を考える。そこから、キャリア
教育の新しい一つのあり方を提起する。
よって、本研究の課題は次のように設定される。まず、第1章では現代言われているキ
ャリア教育に至るまでの歴史を概観する。次に、第2章では、1950年代以降の日本の教育
制度や教育行政、産業界の動向に注目して、キャリア教育の現状を明らかにする。さらに、
第3章で、キャリア教育の問題点だけでなく、教育そのものの抱える課題を明らかにした
うえで、ウィトゲンシュタインの言語哲学に注目してそれらの課題を乗り越える方向性を
探る。そして最後に、終章では、キャリア教育を再構築するための方途を示す。
第 1章 キャ リア教育の現在 に至るまでの歴史的概観
第 1節 日本のキャリア教育の源流としてのアメリカのキャリア教育の歴史
アメリカにおいては、早い時期から心理学的観点によって自我について論じられてきた。
それが産業社会の発達とともに、職業への適性の発見やさらには一生の人生設計へ応用さ
れてきた。その動向に学びながら日本の職業指導、進路指導やキャリア教育の理論が形作
られている。そこで、まずアメリカのキャリア教育に注目する。
アメリカの職業指導は、都市に集中してきた労働力をいかにして職業に当てはめていく
かという職業紹介的な職業指導 vocattonal guldanceとして始まった。その後、個人の特
性を客観的 。科学的に解明することの研究が進み、これと職業特性との適合性を追求して
いくようになる。次に心理学研究が進むにつれて、長い人生の中の一回限りの適合ではな
く、人の発達概念を取 り入れて、人生を構成する諸要素のうちの一つとして職業を取り込
むようになる。人の成長と発達をこれら諸要素の総合として見ていくようになって、職業
指導 vocatlonal guldanceから進路指導 career guldanceへとその視点を変えていつた。こ
れは、産業構造が大きく変化して来た現代においては、特に重要さを増してきた視点であ
る。そして、特に学校段階における指導としてキャリア教育 career educationが論じられ
てきている。
① 職業ま旨導vocational guidance
19世紀から20世紀の初めにかけて、都市での工業生産力が高まり、人口は農村から都
市へと大きく移動していった。ところが、労働環境は整備されておらず、犯罪や失業など
の多くの問題を抱えながら職業選択の効率化は大きな課題であった。ボス トン大学のパー
ソンズ (Parsons,F。)は、1908年、職業局を開設し、職業指導 vocational guldanceとい
う語を初めて使用した。職業指導 vocatlonal guidanceの語が示すとおり、都市に集中し
てきた労働力を職業に当てはめていく職業紹介的な職業指導が行われ、個人特性と職業特
性の適合 (マッチング)による職業相談 vocational counselingが主流となる (日本キャリ
ア教育学会 2008,p.46)。一方で科学の進展にともない、人の心を科学的客観的に解明
することが研究されていった。フランスのビネー (Binet,A.)らによる集団式知能検査が、
個人と職業とのマッチングを測る適性検査と発展していく。こうして、個人の能力や適性
を科学的 0計量的に測定するようになり、個人特性と職業特性の適合 (マッチング)によ
る職業指導vocational guidance、職業相談vocatlonal counsellngが主流となる。特に1930
年代の経済恐慌の中で、公共の職業斡旋が行われて、個人の特性傾向の診断やそれに応じ
た職業情報の提供が行われ、その実績データが蓄えられていく (日本キャリア教育学会
2008,p.46‐48)。
② 進路:旨導 career gu■dance
この、個人特性と職業特性の適合による職業指導は、職業選択時の1回、人生における
1回限りの選択の意味合いが強かった。そこに発達の概念を取り入れて、それぞれの発達
段階に応じた職業選択の視点を提唱したのが、スーパー (Super,DoE.)である。スーパー
は、職業だけでなく、人を取り巻くそれ以外の様々な環境要因も互いに影響しあうことを
含めて、「ライフ0キャリア・レインボー」(1980 A life‐span,life‐space approach to career
development、1996年改変)として職業発達を描いた (渡辺 2007,p.38‐44)。しかし、
その発達は、段階的に進み後戻りのきかない一方向であること等、発達そのものについて
は、固定的に狭くとらえている。だが、自己概念の発達を職業のみに限定せず、また、発
達を成人期以降まで拡張することで、職業選択時の1回限りものではなくキャリアという
人生全般への広がりを見せ、のちの職業指導vocatlonal guldanceから進路指導 career
guidanceへの視点の転換へのかじ取りとなった。
③ キャリア発達に沿った進路指導career guidance
現在、雇用のあり方や就業形態が多様化しているが、組織とのかかわりの中での個人的
キャリアの発達についての理論化をしたのがシャイン (Schein,E.H.)である。組織との
関係で具体的に現れるものを外的キャリアexternal career、個人の内的な過程を内的キ
ャリアmternal careerと分けてとらえ、キャリアは組織と個人との相互関係で発達して
いくものであるとして、この過程をキャリア・ダイナミクスcareer dynamicsと呼んだ。
個人のキャリア発達の方向づけをする基盤がキャリア・アンカーcareer anchorで、これ
を認識することで個人のニーズと組織のニーズを分析・統合して自分自身の役割のプラン
ニングを行う。このアプローチとしてキャリア・サバイバルcareer survlvalという概念
も提唱した (渡辺 2007,p.114-117)。ここに加えて、家庭での役割と仕事での役割の調
和の視点も含めて、現代のワーク・ライフ・バランスの観点が早くから論じられていた。
ここまでのキャリア理論は、客観的・科学的かつ個人の心理に焦点を当てたものである
ために、集団を相手にする実践的なキャリア教育、キャリア・ガイダンスには十分に対応
しきれないようになっていく。それに対して、より実戦に即したアプローチをしていった
のが、ポストモダン・アプローチと総称される理論である。
9
④ ポス トモダン・アプローチ
コクラン (Cochran,L)は、人は人生におけるさまざまな経験を、時間軸に沿った自
分に関するス トー リーとして理解し、その時々の選択、解決、行動などを「物語」として
作り上げていくとして、ナラティブ0アプローチnarratlve approachを唱えた (日本キャ
リア教育学会2008,p.46ノp.75-76)。これによって、適性検査の結果を職業特性に合致
させる介入ではなく、検査結果から描く本人の物語の筋書きづくりに介入することで、選
択の主体を本人に持っていくかかわり方に変えていける。ナラティブ・アプローチでは、
物語作りということで、自己を固定的ではなくその都度の筋書きによって変化していくも
のととらえることができる。
また、クランボルツ (Krumboltz,JD)は、偶然の出来事との遭遇が新しいキャリア発
達を促すことがあり、偶然の遭遇にうまく適合できるよう自己の準備が必要であることを
説いたプランド・ハプンスタンスPlanned happenstance理論を唱えた (Krumboltz,J.D
Levln,A.S.花田 2004〓2005)。いずれにせよ、ポストモダン・アプローチは、個人の
特性や適性を固定的にとらえるのではなく、個人の自己概念の発達に焦点を当てて、常に
変化する者として本人の積極的な関わり、主体性を求めるところに特徴がある。
⑤キャリア教育career education
ところで、日本では職業指導→進路指導→キャリア教育と変遷するのだが、アメリカで
は、vocational guidanceのあとcareer guidanceとcareer educationが同時:こ進行してい
く。キャリア・エデュケーションの源流は、1971年連邦教育長官マーランドの全米中等教
育諸学校長会での「すべての人にキャリア・エデュケーショを」の発言による。当時のア
メリカでは、大学進学率が上昇して高等学校での職業教育が低下し、職業観・勤労観が芳
しくない生徒がめだってきた。また、いつまでも進路決定できない青年が増加した。一方
で、アメリカ経済の国際競争力が低下し、インフレ、失業といった問題が深刻であった。
こうした時代背景から、キャリア・エデュケーションが全米の幼稚園から大学まで導入さ
れていった。確かに、1957年のスプートニク・ショック後の、アメリカの1960年代 070
年代の教育問題の第一は大衆化と低学力化であり、1959年から4次にわたる「コナント報
告」以降、教育の関心は学力向上が主眼であつた。ただ、それとキャリア教育を対立的に
とらえるのは誤りで、マーランド以降様々な施策が取られ、キャリア・エデュケーション
は教育改革の骨格として広がっていく。全ての児童・生徒・学生に、教養的教科と職業的
教科を総合的に指導して、卒業後のふさわしい進路選択をし、人間としての望ましい生き
方を指導しようとするものである。
「危機に立つ国家A Nation at R■sk」から10年後の1994年、「学校から職業への移行
機会法 School‐to‐Work Opportunities Act」が連邦法として成立する。これは、学校から
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職業へのスムーズな移行を促進することを目的としたものであった。高等学校卒業者の就
職難、高等学校中退者の増加、若年者の労働力形成の問題が表面化したことが背景である。
さらに、2002年には、改訂「初等中等教育法」いわゆる「一人たりとも落ちこぼさないた
めの法 No Chlld Left Behind Act」が制定され、進学と就職の両面でのキャリア・パスが
選択できるようなきめの細かい支援方策が全国規模で行われ、体系的なキャリア・ガイダ
ンス、個別に対応したキャリア 0カウンセリング、エンプロイアビリティ (就職能力)の
育成などを、学校と企業の連携のもとに行われることが求められた (日本キャリア教育学
会編:2008,p.37-40)。
キャリアカウンセラーがさまざまな場面で有効に活用されつつ、高校中退問題とも密接
に結びついている若年無業への支援なども大きな課題となっている。2006年の「職業教育
法」では、「職業教育 vocational education」に替わって career and technical education
が使われており、従来の「非進学者向けの教育」という固定観念の打破をねらってより広
い取り組みを期待している (日本キャリア教育学会編 2008,p.193)。
このように全米的なスタンダー ドによる教育改革を進めようとしてきたのであるが、ア
メリカでは教育の権限は州にあるために、これまでその進行には大きな異なりがあった。
ところが、OECDの提言によるEU地域でのキ ・ーコンピテンシー議論の広がりに対して、
アメリカ連邦労働省のリー ドで21世紀型スキルの (21st Century Skills)の議論が全米
的に広がっていく。 これは、SCANS(Secretary's Commission on Achleving Necessary
Skills)プロジェクトによって、エンプロイヤビリティーのための5つのコンピテンシー
と3つの技能と個人的資質が提示されたものである。それはマイクロソフトなどのICT関
連企業や教育団体などの設立による「21世紀型スキルパー トナーシップ」 (P21)によっ
て広く教育改革を推進する動きとなっている。さらに、「21世紀型スキルのための教育と
評価プロジェクト (assessment&teaching of 21st century skllls,ACT21S)」という国
際研究プロジェク トとなって広がっていく (国立教育政策研究所 2013,p.47‐49)。
一方では、全米州教育長協議会 (CCSSO)と全米知事会 (NGA)のリー ドによって、
コモンコア 0ステイ トスタンダー ド (the cOmmon Core States Standards,CCSS)が示
される。これは、英語と数学に関するスタンダー ドが州の枠を越えて開発されたもので、
これも全米的に広がりつつある (国立教育政策研究所 2013,p.54)。
第2節 日本のキャリア教育の歴史
文部行政においてキャリア教育の文字が初めて出てきたのは、1999(平成 11)年の中
央教育審議会答申である。そこでは、「主体的に進路を選択する能力・態度を育てる教育」
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として定義されているのであるが、2003(平成 15)年の若者自立・挑戦戦略会議「若者
自立 。挑戦プラン」、翌2004年の「キャリア教育の推進に関する総合的調査研究協力者
会議報告書」、2011(平成23)年の中央教育審議会答申と、次々に指針が示されている。
また、その間、「学士力」 「人間力」「社会人基礎力」「就職基礎能力」や、最近ではア
クティブ 。ラーニングactive learningやジェネリック 0スキル generlc sklllsなど、様々
な側面から、高等教育の場で各方面からたくさんの議論が起こっている。高等学校におけ
る場合と高等教育における場合の違いに注意しつつ考察を進めていきたいのであるが、高
等学校を含む初等中等教育との関連から職業指導を見た場合、日本においてはその始まり
は大正期に求められる。
①職業指導の初期
職業指導という用語が日本に紹介されたのは大正期であるが、これによってその後、東
京や大阪に職業相談所等が開設されていく。学校教育においても、様々な研究会等が組織
されていくのであるが、昭和になって、高等小学校や中学校への進学が増えたことが背景
となって、進学問題と職業指導とが一体のものとして考えられていた。しかし、その後の
戦時体制に突き進んでいく時代の流れとともに、職業指導は停滞していく (日本キャリア
教育学会編言2008,p.30‐32)。
②戦後の進路指導
新制中学校が義務教育として発足するとともに、1947(昭和22)年に新学習指導要領
(試案)が作成され、それに基づいて職業指導が教科として位置づけられる。職業指導科
は2年後には職業科並びに家庭科となり、1951(昭和 26)年には職業 0家庭科、1958(昭
和 33)年には技術・家庭科となる。しかし、職業指導という名称は、職業教育と混同され
たり、就業指導として狭く解釈されたり、さらに、進学指導や生徒指導と全く分離した活
動として捉えられたりなどの反省から、1957(昭和 32)年の中央教育審議会答申「科学
技術教育の振興方策」で「進路指導」という語に公的には統一された。翌 1958年の「中
学校学習指導要領」、1960年の「高等学校学習指導要領」の改訂に伴って、すべて学校で
行う指導は「進路指導」となった。これについては、職業観の育成や職業理解についての
懸念が出されたが、1969(昭和 44)年の学習指導要領の改訂によって、進路指導はHR
を中心として学校の教育活動全体で取り組まれることとなった (日本キャリア教育学会編
2008,p.32‐34)。さらに、1977(昭和 52)の中学校、翌年の高等学校の学習指導要領の
全面改訂にともなって、特別活動の重要性が強調されるとともに、進路指導は学校の教育
活動全体を通じて充実を図つていくこととなった。しかし、この頃から、高等学校の進学
率の増加とともに受験教育の過熱が進み、職業教育は後景化していく。アメリカではキャ
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リア・エデュケーションを教育の大衆化と低学力化に対する改革の一環として取り組んで
いたこの時期、日本では進学率の増加を主に普通科で収容していたため、大学受験という
一元的な価値観のもとで、進学指導に重点を置いた進路指導の過熱化が進む。そのため、
多様性とキャリア教育の導入という方向性が出るまでに、まだしばらくの時間が必要であ
った。
ただ、1978(昭和 53)年改訂の高等学校学習指導要領で、「勤労に関わる体験的な学
習 (勤労体験学習)」 が取り上げられ、第 1章第 1款の4において「学校においては、地
域や学校の実態等に応じて、勤労に関わる体験的な学習の指導を適切に行うようにし、働
くことや創造することの喜びを体得させるとともに望ましい勤労観や職業観の育成に資す
るものとする」として、改めて職業教育の必要性を説くともに、それを教科ではなく学校
教育全般の問題と位置づけようとした。そして、1989(平成元)年の学習指導要領改訂で
は、進路指導は「在り方生き方」の教育として新たな展開を見せていく。この動きがやが
てキャリア教育の導入へと進んでいく。
③「キャリア教育」という語の登場
1993(平成5)年の文部省編「中学校 。高等学校進路指導の手引 中学校学級担任編」
(3訂版 日本進路指導協会)において、すでに「キャリア教育」 「キャリア発達」の語
が用いられているが、1999(平成 11)年の中央教育審議会答申で、「学校教育と職業生
活の円滑な接続を図るため、望ましい職業観・勤労観及び職業に関する知識や技能を身に
付けさせるとともに、自己の個性を理解し、主体的に進路を選択する能力・態度を育てる
教育 (キャリア教育)を発達段階に応じて実施する必要がある。」と、文部科学省 (当時
は文部省)関係の行政文書に初めて「キャリア教育」の語が登場した。「主体的に進路を
選択する能力 0態度を育てる教育」として定義されているのであり、児童・生徒の発達段
階に応じた主体的な能力の育成を期待している。戦後の職業教育を、教科としての指導か
ら特別活動さらには学校教育全体へと広げていく中で、職業教育からキャリア教育へと広
範囲化したのである。
それを受けて、国立教育政策研究所から2002(平成 14)年、「人間関係能力」 「情報
活用能力」「将来設計能力」「意思決定能力」のいわゆる「4領域8能力」が示される (「児
童生徒の職業観・勤労観を育む教育の推進に関する調査研究報告書」)。その後、2003(平
成 15)年、若者自立・挑戦戦略会議 (文科省、厚労省、経産省、内閣府)による「若者自
立・挑戦プラン」では、「教育段階から職場定着に至るキャリア形成及び就職支援」の必
要性が説かれる。翌 2004年、文部科学省 「キャリア教育の推進に関する総合的調査研究
協力者会議報告書」では、「キャリア」の定義として、「個人が生涯にわたって遂行する
様々な立場や役割の連鎖及びその過程における自己と働くこととの関係付けや価値付けの
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累積」、「キャリア教育」の定義として、「児童生徒一人一人のキャリア発達を支援し、
それぞれにふさわしいキャリアを形成していくために必要な意欲 。態度や能力を育てる教
育」が挙げられた。ここには、児童生徒の成長を生涯にわたったものとしてとらえ、それ
を支える視点からのキャリア教育の在り方を提起しようとしたのである。しかし、その後
にある「端的には「児童生徒一人一人の勤労観、職業観を育てる教育」」という表現によ
って、学校現場には結局「勤労観、職業観」の育成のための「職業教育」という狭い範囲で
とらえられてしまって、職場体験がその柱となって広まっていった。「報告書」自体の ト
ーンも、「「キャリア教育」の推進は、「学校教育と職業生活との接続」の改善、言い換
えれば、「学校から職業への移行」にかかる課題を克服する観点から要請されたのである。」
とあるように、職業教育的な視点から抜け切れていない。そこには、学校で育てる能力と
社会や企業が必要とする能力の一致を前提とした職業適応的なキャリア発達観が支配して
いる。
一方で、2011(平成23)年の中央教育審議会答申では、「キャリア」とは、「人が、
生涯の中で様々な役割を果たす過程で、自らの役割の価値や自分と役割との関係を見いだ
していく連なりや積み重ね」、「キャリア教育」とは、「一人一人の社会的・職業的自立
に向け、必要な基盤となる能力や態度を育てることを通して、キャリア発達を促す教育」
として、特定の活動や指導方法に限定されるものではなく、様々な教育活動を通して実践
されるべきことを強調した。しかし、「新しい教育活動を指すものではない」としてきた
ことにより、従来の教育活動のままで良いと誤解されたり、「体験活動が重要」という側
面のみをとらえて、職場体験活動の実施をもってキャリア教育を行ったものとみなしたり
する傾向が学校現場には見られる。キャリア教育とは別の観点から始められたものである
が、兵庫県の「トライやるウィーク」など、成果を上げている活動も確かにある。しかし、
これはそのための事前 。事後指導も含めた他の活動と関連したより大きな教育活動によっ
ての成果であつて、体験活動という現象面だけをとらえてはいけない。
もはや学校卒業から就職への安定した連続性は期待できないゆえに、生涯にわたって自
己啓発ができるキャリア発達観の上に立っての実践へとは、なかなかつながらないのが実
態である。
④キャリア教育の広がり
2003(平成 15)年には、内閣府から「社会を構成し運営するとともに、自立した一人
の人間として力強く生きていくための総合的な力」として「人間力」、2004(平成 16)
年には、厚生労働省から「企業が採用に当たって重視し、基礎的なものとして比較的短期
間の訓練により向上可能な能力」として「就職基礎力」、2006(平成 18)年には経済産
業省から「職場や地域社会の中で多様な人々とともに仕事する上で必要な基礎的な能力」
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として「社会人基礎力」、2008(平成20)年には、文部科学省から「分野横断的に我が
国の学士課程教育が共通して目指す「学習成果」についての参考指針」として 「学士力」
が提唱されている。「学士力」は大学卒業にあたっての習得すべき能力の指針という点で
は他と少し違う側面があるが、どれも社会の中で自立して他と協力しながら業務を遂行で
きる力として共通しており、キャリア教育と並んで育成すべき力の議論の中に出てくる語
である。
また、2011(平成23)年の中央教育審議会答申では、これまでの「4領域8能力」か
ら、新たに「基礎的・汎用的能力」への転換が示される。その理由として「「4領域8能
力」をめぐるこれらの問題を克服するため、就職の際に重視される能力や、その後に提唱
された類似の高い各種の能力論 (内閣府「人間力」、経済産業省「社会人基礎力」、厚生
労働省「就職基礎能力」など)とともに、改めて分析を加え、「分野や職種にかかわらず、
社会的・職業的に自立するために必要な基盤」として再構成して提示することとしました。」
(「キャリア教育のさらなる充実のために」2011)と説明されている。
その基盤には、OECDが1997年に立ち上げた「成人のコンピテンシーの定義と選択」
(Deflnitlon and Selection of Competencies,DeSeCo)と呼ばれるプロジェクトの、「人
生の成功と正常に機能する社会のためにどんなコンピテンシーが必要か ?」 の議論から出
てきた3つのキー・コンピテンシーについての定義がある。詳細は次章で触れるが、カテ
ゴリー1「相互作用的に道具を用いる」能力、カテゴリー2「異質な集団で交流する」能
力、カテゴリー3「自律的に活動する」能力として整理されている。これは、すでに日本
で1989(平成元)年の学習指導要領改訂で取り上げた「新しい学力」観に通じるものであ
る。観点が「関心・意欲・態度」「思考・判断」「技能・表現」「知識・理解」の順とな
り、「関心・意欲 0態度」の評価を筆頭に置く。旧来の学力観が知識や技能を中心にして
いたのに対して、「新しい学力」観では、児童・生徒の思考力や問題解決能力などを重視
し、生徒の個性を重視するとしているものである。
こうしてキャリア教育がめざした「一人一人の社会的・職業的自立に向け、必要な基盤
となる能力や態度を育てることを通して、キャリア発達を促す教育」 (2011(平成 23)
年中央教育審議会答申)についての議論は、学校現場では限定的にとらえられるという問
題点を抱えたまま、文部科学省や学校現場に留まらず、社会全体の大きなテーマとなって
広がっていくことになる。そこで問題となってくるのは、子どもたちの力をどんな観点か
らどんな指標で測るのか、それがどんな能力であるのかといった根本的な問題点である。
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第 2章 産業界の動 向によって変化 してきたキ ャ リア教育の現状
第 1節 「職業教育」から「キャリア教育」へ変化してきた背景
では、なぜこのように「職業教育」から「キャリア教育」への教育観の変遷があったの
か。その背景を探ることは、その問題点を探求して課題解決の策を追求するためには有益
であると考える。
① 職業指導から進路指導ヘ
正確には、職業教育からキャリア教育に変化してきたのではない。職業教育としての職
業指導が進路指導となり、それがキャリア教育といわれるようになってより幅の広い取り
組みをするようになったのであるが、単純に直線的に変化したわけではない。その変化の
背景には、高等学校進学率の高まり特に普通科教育の大きな伸びがあって、実はそれがた
めに、高等学校教育の職業教育的側面が後景化していつたという実態がある。1970年代か
ら80年代にかけて、高校・大学への進学が急速に増えていった。1973年には大学進学率
が30%を超え、74年には高校進学率が90%を超える (文部科学省学校基本調査)。 高校
の場合、その進学率の増加を普通科で収容してきた。戦後、新制高校になって 「総合性」
「学区制」「男女共学制」の「高校三原則」のもとに学校づくりが行われてきたのである
が、普通科と職業学科の並置という「総合性」における職業教育は、施設 。設備の整備維
持に伴う経費等の問題からやがて後退していく。
一方では、主に産業界からの要請による職業教育の必要性から、職業高校の分離を提唱
する意見もあった。その動きから1965年前後までは、普通科と職業科の比率は6:4の
ままで維持されてきた。1960(昭和 36)年発足の池田内閣の「所得倍増計画」では、工
業高校の定員増による「人的能力の向上」を掲げている。ただ、職業科の充実は、産業の
発展とそれによる政治の安定化を図ろうとする国家目標に合わせた人材の育成の構図の中
に、学校教育が組み込まれていくことになるのだが。ところが、70年以降は普通科が増え
る一方なのに対して職業科は減少傾向となる。1976(昭和 51)年の理科教育及び産業教
育審議会報告では、職業教育は普通教育へと接近していく (本田2009,p.69-76)。
文部省『学制百二十年史』では、以下のようにまとめている。
昭和 40年代末から50年代にかけて、我が国の産業経済は、急速な技術開発の進展な
どにより著しい発展を遂げ、世界経済の一翼を担うほどの経済力を有するようになった。
このような状況の中で、理科教育及び産業教育審議会は、高等学校の職業教育の在 り方
について審議を行い、51年に最終報告をまとめた。この報告は、1)基礎教育の重視、2)
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教育課程の弾力化、専門教科 。科目の最低必要単位数の引下げ、3)学科構成の過度の専
門分化傾向を是正し、総合的ないし基幹的なものに改善、4)勤労にかかわる体験的学習
の強化、という四事項にかかわるものであった。53年の高等学校学習指導要領の改訂は
これらの趣旨を踏まえて行われた。 (第二編 第二章 第七節 一 昭和五十一年の理
産審報告)
このため、高等学校までは就職よりも大学等高等教育への進学を意識した学習を構想する
ようになり、職業教育においても進学した後を見越して、就業そのものよりも「在り方生
き方」の教育へと広がっていくのである。
② 普通科の偏重
一方で、新規一括採用と長期雇用、企業内教育訓練という「日本的雇用」が60年代以
降急速に広まっていく。そのため、企業の選抜は、基礎的基本的な知識 。技能を習得する
能力を尊重するという一元的な能力観に基づいたものとなり、それによって、高度経済成
長期の労働力確保を図っていくという構図が出来上がっていく。1997(平成9)年中央教
育審議会2次答申で振り返って指摘されたように、これが、「学歴 (校)偏重」となり、
「よい学校=よい会社=幸せな人生」といった図式が広まって、「横並び意識や同質志向」
の社会となっていく (第2章第4節)。 それが普通科偏重となり、大学進学率も併せて増
加していく中で、増加していつた高等学校進学者を普通科で収容していくという構造にな
っていくのである。高等学校に入学してからは、大学進学に向けた教育体制をどこでも取
るようになり、入試に向けた学力という一元化の中での競争が激しくなっていく。それは
学校教育の質を知識の量という単一の指標で測ろうとする動向である。当時のアメリカで
は、学力低下に対する教育改革の必要からキャリア・エデュケーションの取組が行われて
いたのと対照的である。ただ、日本でもキャリア・エデュケーションを取り入れた先進的
な取り組みも学校レベルでは見られたのに、全体の傾向としてはその方向には行かなかっ
た。
別の面から言えば、先の「よい学校=よい会社=幸せな人生」という図式に示されるも
のが、普通科の増大によって、高度経済成長期の労働力確保という企業の思惑を超えて、
自分の利益ための教育の受益となって教育の私事化が進んでいくことになる。これに対し
て行政面では、子供たちの個性を尊重して一人ひとりの得意を伸ばしていこうとする多様
化の動きが、1984年からの臨時教育審議会以降はっきりと出てくる。
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第2節 文部行政の変遷
① 中央教育審議会答申
進学率の増加とくに普通科の量的拡大に対して、文部科学省 (文部省)の施策において
は、受験教育の過熱を抑えるために、中 。高等学校での進路指導への多元的な価値の導入
が示される。文部行政の理論的裏付けと政策提言としての臨時教育審議会や中央教育審議
会の答申を見ると、量的拡大に対する政策面の変化が見て取れる。さらに、学校指定によ
る安定した学校から企業への就職環境が変化してきたことをあげて、学歴偏重の一元的な
価値観からの脱却を求める。その表れとして、1992(平成4)年の「新しい学力観」、1993
(平成5)年の総合学科に象徴される高等学校の多様化が打ち出された。今で言うキャリ
ア教育的な視点と制度改革の始まりは、90年代前半には既に示されていたのである。
以下、1971(昭和46)年の「46答申」以降の変遷をまとめる。
(1)「今後における学校教育の総合的な拡充整備のための基本的施策について」
1971(昭和 46)年6月
いわゆる「46答申」である。戦後、民間の「憲法研究会」から「憲法草案要綱」を公
表し、教育基本法の原案作 りにもかかわり、片山内閣・芦田内閣の文部大臣であつた森戸
辰男が委員長としてまとめた。「国家 。社会の未来をかけた第3の教育改革に真剣に取り
組むべき時である」として、「4年という異例の長期間にわたって慎重に審議を行った」
答申である。「今後 10年以内に、個人および国家・社会の要請にもとづき、後期中等教
育の普及率は90%を突破し、高等教育も30%を越えることが予想される。」とした進学
率は、高等教育は2年後、後期中等教育は3年後に突破してしまう。「量的な拡張に伴う
教育の質的な変化に適切に対処するとともに、家庭・学校・社会を通ずる教育体系の整備」
のための提案がなされる。具体的には、幼児教育と小学校低学年の接続、小学校と中学校・
中学校と高等学校のくぎり方の見直し、高等学校教育の多様化、進級の例外措置などとと
もに、高等教育の改革についても詳細な提言がなされている。40年も前のものとは思えな
いくらいに現在の改革に通じる内容であり、以後の改革のもととなっている。
(2)臨時教育審議会答申
1984(昭和 59)年設置、1985(昭和 60)～87(62)年:第1次～第4次答申
「46答申」を受けて、文部省ではなく当時の中曽根内閣総理大臣の諮問を受けた行政
機関として発足。(1)個性重視の原則、(2)生涯学習体系への移行、(3)国際化、情報化など
変化への対応といった提言がなされる中で、具体的には、六年制中等学校、単位制高等学
校、初任者研修制度の創設、現職研修の体系化、適格性を欠く教師の排除や教育の規制緩
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和などが示される。平成の時代になってからのさまざまな教育改革の方向性は、この段階
でほとんど示されている。
(3)「新しい時代に対応する教育の諸制度の改革について」 1991(平成3)年4月
おもに「これまでどちらかと言えば画一的・硬直的な傾向が強かった高校教育について」
議論され、併せて大学や生涯教育にも及んでいるが、その中心は高等学校である。進学率
が95%を超えた状況で、誰もが平等に高等学校に進学するがゆえに起きている格差をどう
すべきかという点から、(1)量的拡大から質的充実へ、(2)形式的平等から実質的平等へ、(3)
偏差値偏重から個性尊重 。人間性重視へと言った提言がなされる。具体的には、職業学科
の再評価や総合学科の設置など学科制度の再編成、選択科目の多様化による画一的な教育
の打破、特色のある学校づくり、いわゆる飛び級等の教育上の例外措置等が上がっている。
同じ尺度で測るとそこには序列が出来上がるのであって、これを解消するためにはさまざ
まな尺度を用意すべきだとして、教育の多様化に向けた、これまでになく思い切った提言
がなされている。1989(平成元)年に告示され、小学校では1992(平成4)年に実施さ
れた学習指導要領では「新しい学力」観が取り上げられている。
(4)「21世紀を展望した我が国の教育の在り方について」 1996(平成8)年7月
「変化の激しい社会に的確かつ迅速に対応する教育が必要」として、「自分で課題を見
つけ、自ら学び、自ら考え、主体的に判断し、行動し、よりよく問題を解決する能力」を
育成することを目標とした。「生きる力」 0「ゆとり」という言葉が初めて登場した答申
である。具体策としては、「総合的な学習の時間」の開設、学習内容を基礎基本に厳選、
授業時数を縮減して完全学校週5日制の実施などが挙げられるとともに、家庭教育や地域
教育にまで踏み込んだ提案がなされた。「ゆとり」の中で「生きる力」の育成を目標とし
た点には、「新しい学力観」の反映が見られるが、これについては後述する。
また、翌1997(平成9)年6月の2次答申では、「一人ひとりの能力・適性に応じた教
育」、「大学・高等学校の入学者選抜の改善」、「学 (校)歴偏重社会の問題」、「中高
一貫教育」、「教育上の例外措置」が続く課題として取り上げられた。
ただ、後に詳しく述べるが、相前後して起こってきたいわゆる「学力低下論争」や「P
ISAショック」によって、すぐに見直しが行われることになる。
(5〉「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善に
ついて」 2008(平成20)年1月
現行の学習指導要領の基準になったもの。「言語活動の充実」、「理数教育の充実」、
「伝統や文化に関する教育の充実」、「道徳教育の充実」、「体験活動の充実」、「小学
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校段階における外国語活動」がその柱である。 (4)を出した後の見直しを反映して、基
礎的学力の充実のもとに「確かな学力」の育成が言われる。そして、「社会の変化への対
応の観点から教科等を横断して改善すべき事項」として数項目挙げられた中に、キャリア
教育がはっきりと示された。
② 文部行政の方向性
「46答申」以降はつきりと見て取れるのは、「個」の尊重と「多様化」である。一つ
の価値基準のみを当てはめて画一的な評価をするのではなく、多様性に応じた教育を構築
しようという流れがあった。しかし、それが教育内容の削減と「ゆとり」という表現によ
って、子供たちへの働きかけの希薄化という誤った方向に進んでしまい、学力低下論争と
いわゆるPISAショックによって見直しの方向へと転換していった。それの反映が 2008
年の答申である。
1989(平成元)年度版学習指導要領からの「新しい学力観」、1998(平成 10)年度版
学習指導要領の「ゆとり教育」、同年の西村和雄他著による『分数ができない大学生』に
始まった「学力低下論争」、2003(平成 15)年から2006(平成 18)にかけての国際順位
の低落による「PISAショック」等によって、「学力」についての関心が高まってきた。
ただ、「学力低下論争」では「学力」そのものの定義が一定でないままの議論であったし、
「PISAショック」では、PISA調査が何を測るものなのかを明確にしないままであった。
「ゆとりの中で生きる力」を育成することをめざした 1999(平成 10)年度版学習指導
要領が小学校において施行された2002(平成 13)年、「学力低下論争」で「ゆとり教育」
政策への批判がさかんな中、当時の遠山敦子文部科学大臣が「学びのすすめ」というアピ
ールを出した。翌年には学習指導要領の一部改訂で「確かな学力」 「習熟度別指導」 「発
展的な学習」の提起がされて、方針の転換が示された。一方で、第 1回PISA調査 (2000
年)の結果では読解力readlng hteracyの成績が芳しくなく、第2回においてはさらに低
下した。2005(平成 16)年に文部科学省から「読解方向上プログラム」が出されるなど、
教育政策において読解力及びPISAの「リテラシー」が注目されるようになった。その時、
それまで文部科学省で使われた「読解力」の概念と、PISA調査のreading literacyの概
念が違っており、「PISA型読解力」など区別して使われた。そこで、「読解力」なるも
ののとらえ直しと学力観の見直しが行われる。
ただ、PISAの「リテラシー」の概念については、1997年末から行われたOECDのDeSeCo
(Definition and Selection of Competencies)プロジェク トで示された「コンピテンス」
の概念との関連から見ていかないといけない。この「リテラシー」と「コンピテンス」の
2語は、「学力」とは何かを考える時の鍵となっている。「コンピテンス」の基本要素と
なる知的能力である「キー・ コンピテンシー」として次の3つの観点が示された。
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すなわち、
①カテゴリー1「相互作用的に道具を用いる」
lA:言語、シンボル、テクストを相互作用的に用いる能力
lB:知識や情報を相互作用的に用いる能力
lC:技術を相互作用的に用いる能力
②カテゴリー2「異質な集団で交流する」
2A:他人とよい関係を作る能力
2B:協力する能力
2C:争いを処理し、解決する能力
③カテゴリー3「自律的に活動する」
3A:大きな展望の中で活動する能力
3B:人生計画や個人的プロジェクトを設計し実行する能力
3C:自らの権利、利害、限界やニーズを表明する能力
である。
PISA調査の「リテラシー」1lteracyとは、問題解決状況における知識の活用能力であり、
「キー・コンピテンシー」の内、カテゴリー1「相互作用的に道具を用いる」の中のlA
「言語、シンボル、テクストを相互作用的に用いる能力」である。それを3つに分け、「読
解リテラシー」「科学リテラシー」「数学リテラシー」があげられたのである。「リテラ
シー」はもともと読み書きの能力のことであったが、「知識を振り返り、個人的な目標を
達成し、社会への適切な参加をしているかといった評価をめざしている」 (Rychen&
Salganik立田2003=2006,p.75)能力とされたのである。つまり、読み書きといった言
語的な能力に限らず、また、認知的領域のみに留まらない広い概念であり、かつ、主に学
校教育での育成を想定した能力である。
③ 「ゆとり教育」と学力観
ところで、小・中・高等学校ともに指導要録は、1980(昭和55)年になって「観点別
学習状況」の評価が取り入れられ、到達度評価 (目標に準拠した評価)によるものとなっ
た。1991(平成3)年の改訂では、観点が「関心・意欲・態度」「思考 0判断」「技能 。
表現」「知識・理解」の順となり、「関心・意欲・態度」の評価を筆頭に置いた。これは
「新しい学力」観にともなうもので、旧来の学力観が知識や技能を中心にしていたのに対
して、「新しい学力」観では児童・生徒の思考力や問題解決能力などを重視し、生徒の個
性を重視するとしている。
この学力観と別の流れでありながら、並行して出てきたのが「ゆとり教育」である。そ
れまでの「教育の現代化」による「詰め込み教育」から脱却した教育をめざして、小・中
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学校では 1977(昭和 52年)年、高校では翌年の学習指導要領の改訂から、授業時間数の
削減とともに進められた。公務員の週5日勤務に伴う教員の勤務形態変更の政策的な動き
も後押しをした。「新しい学力」観は、1998(平成 10)年の学習指導要領の改訂で、「自
ら学び、自ら考え、自ら判断し、自ら行動する」という「生きる力」の育成という表現に
なったのであるが、この時「ゆとり教育」と一体化して、「ゆとりの中で生きる力を」と
なった。それを具体化したのが総合的な学習の時間である。
じつは、既にここにキャリア教育の発想につながる教育観が提示されていたのである。
子どもたちの、教科横断的な主体的に学ぶ力を育成しようとしたのであるが、この導入に
よって、土曜休業に伴うものに加えて教科の授業時間が削減されたのと、折からの「学力
低下論争」によって、賛否両論が噴出した。さらに、子どもの主体的な学びを尊重すると
いうことから、「支援」という言葉が前面に出て、現場の「指導」の混乱が見られた。2008
(平成20)年中央教育審議会答申では「子どもの自主性を尊重する余り、教師が指導を躊
躇する状況」と指摘することとなった。
授業時間数の削減と「知識の教え込みはいけない」という誤った授業観から、学校現場
の混乱を生んだ「ゆとり教育」の見直しを押し進めたのが「確かな学力」観である。2002
(平成 13)年の遠山敦子文部科学大臣「学びのすすめ」のアピールがあり、翌年には学習
指導要領の一部改訂で「確かな学力」が提起されて、「ゆとり教育」からの転換が示され
た。この辺りから「学力低下論争」は沈静化するのであるが、その次にやってきたのがい
わゆる「PISAショック」である。じつは、総合的な学習の時間は、子どもたちの課題解
決能力や表現力について成果を上げている報告が多く、また、「新しい学力」観はPISA
のリテラシーと同じ方向の考え方であった。これらは「ゆとり教育」とは分けて議論すべ
きものであったのだが、すべて一体化して批判されていたのである。「ゆとり教育」の改
善をめざして、2004(平成 16)年の中央教育審議会答申で、「確かな学力」観は、「基
礎的な知識 。技能の育成 (いわゆる習得型の教育)と、自ら学び自ら考える力の育成 (い
わゆる探求型の教育)とは対立的あるいは二者択一的とらえるべきものではなく、この両
方を総合的に育成することが必要である」と明記された。さらに、「習得と探求との間に、
知識・技能を活用するという過程を位置付け重視していくことで」 (2005(平成 17)年
中教審審議経過報告)「確かな学力」観の、育成観・学力観が完成する。
④ 学習の多様化と価値尺度の多元化
「46答申」を受けた1977(昭和52)年告示・1981(昭和56)年実施の学習指導要領
では、授業時数の削減と「ゆとりの時間」の創設が行われた。中学校で比べた場合、総授
業時数は1972(昭和47)年実施の学習指導要領では、102年1190時間、3年1155時間
に対して、10年後には各学年 1050時間に削減されている。高等学校になると、1978(昭
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和 53)年告示 。1982(昭和 57)年実施の指導要領では、必修科目の削減が行われ、例え
ば国語科では、「現代国語」7単位と「古典 I甲」2単位または「古典 I乙」5単位の計
12単位または9単位から、国語 Iの4単位 (国語Ⅱは準必修)のみに削減されている。そ
れに合わせて選択幅が拡大され、「数学一般」「基礎理科」等の基礎的科目が新設された。
また、習熟度別学級編成が導入されたのもこの時期である。70年代以降、特に90年代に
なってから、高等学校進学率の急上昇に対しては、学習の多様化と価値尺度の多元化を進
めてきたのである。
さらに、高等学校 。大学進学率の増加から、受験競争が厳しくなり、偏差値に象徴され
る一元的な価値観による競争があって、教育界内部には是正の機運があつた。臨時教育審
議会第 1次答申 (1985)では、「何をどれだけ学んだか (学習歴)」 よりも「いつどこで
学んだか (学校歴)」 が重視されたことが問題とされる。さらに、1991(平成3)年の中
央教育審議会答申では、「人間評価が形式的な学歴に偏っている状況」「わずかの差が過
度に重視されることとなる「学校歴」獲得競争」といった問題があるが、すでに、企業が
採用の際に重視する項目としては、「「出身学校」と答える企業は少数であり、「熱意・
意欲」、「協調性・バランス感覚」、「創造性」を重視するといった回答が多く」といつ
た状況に変化してきていると指摘する。「企業等においては、形式的な「学 (校)歴」が
もはや形骸化し、実質的な意味が失われつつある」との指摘があって、学校指定による、
安定した学校から企業への就職環境が変化してきたことをあげている。そして、学歴偏重
の一元的な価値観からの脱却を求めている。
埼玉県教育長による業者テストの禁止令が出されたのは 1993(平成5)年である。学校
現場においてもこれまで業者テストの問題点は指摘されていたものの、他に頼るべき方法
がないという本音が存在して、なかなか効果が上がらなかった。同じ1993年5月には、
文部省から『個性を生かす進路指導をめざして』 (中学校進路指導資料・第二分冊)が示
され、「学校選択の指導から生き方の指導へ、進学可能な学校の選択から進学したい学校
の選択へ、合格可能性に基づく指導から生徒の意欲や努力を重視する指導へ、教師や親の
選択決定から生徒の選択決定へ」と「指導の転換を図るための基本的視点」が示されてい
る。これは、今まさに求められている多元的な指導の指針である。1992(平成4)年に「新
しい学力観」が示され、1993年には、総合学科に象徴される高校制度の多様化と、選抜方
法の多様化、選抜尺度の多様化による高校入試の改変が提示されている。今で言う本来の
キャリア教育的な視点と制度改革の始まりは、90年代前半には既に示されていたのである。
第3節 進路指導の改革とキャリア教育
① キャリア教育のはじまリ
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こうして文部省をはじめとする教育行政においては、進路指導の改革だけではなく、学
習指導要領の改定などで、根幹から教育方針の転換を図ろうとしていた。ただ、なかなか
具体的な変革が進まないままに来ていたのが、大きく動き出したのは90年代に入ってか
らである。ただしそれは、産業構造の変化に伴う要因からである。新規一括採用と長期雇
用、企業内教育訓練といういわゆる「日本型雇用形態」が60年代以降急速に広まってい
き、学校教育では基礎的な知識を習得させ、就業に必要な専門的知識や技能は就職後に企
業で教育するという構図が出来上がっていく。これが、「学 (校)歴偏重」となって、ま
すます大学進学率を増加させ、高等学校では進学競争が激しくなる。ところが、高度経済
成長がそのピークを越え、1973年オイルショックを受けた後の産業構造の変化からこの
「日本型雇用形態」が変化し、1991年のいわゆるバブル崩壊以降は、即戦力を求めて急激
に雇用環境が変化していく。ここから産業構造の変化が急速に進み、特に若者の雇用環境
が変化してきた。この産業界の変化によって、いよいよ教育を変革する必要性が迫ってき
た。教育行政では、教育の一元化による「学歴偏重」の受験競争を改め多様化を進めよう
との意向が強く示される。産業界では、学習の受容性の高さを求めるという一元的な要請
から、多様化した能力の中から的確な即戦力を求めるように変化する。
いわゆる「出目指導」に留まらず、子供たちの将来の生き方を見据えた指導を考えると
いった進路指導改革は、教育論的な改革論議として進められてきたのであるのに対して、
この雇用環境の変化によって、企業の側の雇用の論理が、進路指導改革の議論の中に潮が
入れ替わるように徐々に浸透していったのである。これがキャリア教育を押し上げていく
流れへと移っていき、1999(平成11)年の中央教育審議会答申は、実際ところは、その
雇用の論理に乗って広がっていくことになった。教育内容や進路指導改革といった教育論
的な改革論議とは違った、雇用の論理が潮が入れ替わるように徐々に浸透していつたので
ある。この全く出所も意図も違う二つの要因が「多様化」という語で合わさった時、キャ
リア教育が教育界だけでなく産業界からも声高に叫ばれるようになるのである。これが現
在のキャリア教育を押し上げていく流れへと移つていつた。90年代はこの潮目が変わって
いく10年であった。ここにキャリア教育がはらむ危険性の根本がある。
1999(平成11)年の中央教育審議会答申では、「学校教育と職業生活の円滑な接続を
図るため,望ましい職業観・勤労観及び職業に関する知識や技能を身に付けさせるととも
に,自己の個性を理解し,主体的に進路を選択する能力・態度を育てる教育 (キャリア教
育)を発達段階に応じて実施する必要がある。」と、先に示したように文部科学省関係の
行政文書に初めて「キャリア教育」の語が登場した。戦後の職業教育を、教科としての指
導から特別活動さらには学校教育全体へと広げていく中で、職業教育からキャリア教育ヘ
と広範囲化したのである。また、初等中等教育にあっては「自ら学び、自ら考える力」の
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育成、高等教育にあっては「課題探求能力」の育成として、学習内容とその方法の転換を
求めた。
② 産業界の動向
一方産業界では、1993(平成5)年にいわゆる「平岩メモ」である「経済改革につい
て」 (経済改革研究会)で、「長引く景気低迷による厳しい雇用問題に対応するとともに、
規制緩和の実施、産業構造の変化、経済の国際化に対応するため、参入しやすく、転職し
やすい労働市場を形成する。・ そのため、自己の能力を活かすための教育、再訓練を支援
する。」 (経済改革研究会 1993,p.3‐4)として、これまでの終身雇用からの決別をはっ
きりと打ち出した。かつては「日本型雇用形態」によって企業に守られて企業に依存した
生き方ができたが、今後は流動する雇用形態の中で誰にもどこにも依存しない生き方を求
められるようになるのである。その上で、自己責任型の生き方ができる力の育成を、教育
に求めるようになる。
1990年以降、第2次産業就業者の比率が低下して、ハイテク・IT関連企業やサービス
職系の就業者が増加する。そんな産業構造の変化と同時に、外国人労働者や派遣社員の増
加による就業環境の変化があり、フリーターの数 (内閣府定義 派遣・契約等含む)も増
加していく。2002(平成 14)年「経済財政運営と構造改革に関する基本方針」 (経済財
政諮問会議)、2003(平成 15)年「人間力戦略研究会報告書 若者に夢と目標を抱かせ、
意欲を高める～信頼と連携の社会システム～」と、産業界からの発言の声が大きくなる。
2008(平成20)年には社団法人経済同友会から、『21世紀の働き方― 「ワーク&ライフ
インテグレーション」を目指して』が出され、今後の雇用形態が示されて「日本型雇用」
への問い直しがされる。ここには、経済界のその姿勢が明瞭に示されている。
「職務・役割主義」が広く定着すれば労働力の流動化が進み、企業は経営資源を効果
的に配置することができる。その結果、生産性が向上、経済全体としても時代に合った
産業構造の転換につながる。働く側にとっても、適性に合ったところへ移ることが容易
であれば、自らのキャリアを選択できることにつながる。
今後、職務・役割ベースの契約に転換し、働き方や職務を労働者が自ら選ぶことがで
きれば、企業による解雇への規制は、現在よりも緩めて然るべきと考えられる。このこ
とによって労働市場を形成し、働く人々が最適のキャリアを構築することを促進するこ
とになる。これは同時に、グローバルに競争する日本企業にとっても欠かせない条件で
ある。 (経済同友会 2008,p.25)
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「自らのキャリア選択」 「働く人々が最適のキャリアを構築すること」が、企業の要望
に対する働く者のほうからの主体的行動のように書かれているが、その前提が企業の「経
営資源を効果的に配置」して「生産性が向上」して「産業構造の転換」にもつながる狙い
である。つまり、そのような環境に働く側は適応するしかないという、働く者に厳しい現
状を突きつけられているのである。まさに、「企業による解雇への規制は、現在よりも緩
めて然るべき」環境の中で、企業の選択に耐えうるたくましいキャリアを求められており、
かつての企業内でのキャリア開発といつた「思いやり」は捨て去られていることになる。
一方で、1986(昭和 61)年に制定された労働者派遣事業法は、1999(平成 11)年、2004
(平成 16)年の2度の改定によって、はじめ専門的業種に限られてかつ期限を決めていた
ものを、業種についてはほぼ制限がなくなっていく。変形労働時間制が拡大された 1998
(平成 5)年の労働基準法改正も重なって、1991(平成3)年のいわゆるバブル経済崩壊
以降の産業構造の変化とともに、日本の雇用状況は大きく変化していく。
かつては、日本型雇用形態によって企業に守られて企業に依存した生き方ができたが、
今後は流動する雇用形態の中で主体性を保持した生き方を求められるようになるのである。
今教育界で言われている個性尊重、多様性尊重ということは、本来の一人ひとりの生き方
を尊重してお互いを認め合おうという意味から発するものであり、それは実は40年も前
の「46答申」までさかのぼることができるのである。だが、現在キャリア教育の中で言
われるのは、自分のことは自分でする自己責任型の生き方を意味するように変化してきて
いる。学校と企業をつないで、就職するまでを学校が、その後を企業が面倒をみるといっ
たかつての環境はなくなりつつある。現状は、就労状況が厳しさを増す中で、卒業後の安
定を保障できないがゆえに、自力で荒波を生き抜いていく力を身に付ける必要に迫られて
きたのである。いわゆる出目指導ではなく、ライフスバンに及ぶ教育という点では、本来
の生き方指導になって来たのかもしれない。だが、その反面、社会に出て自力で就業でき
る力といった、企業の側から見た適応能力を子どもたちに求めるようになったのではなか
ろうか。学校教育でめざす力は、一つの企業に就職する力 (基礎学力、協調性、標準)で
はなく、どんな状況に出会っても一人で判断して行動を取れる力ではないか。そこには、
一見似ているようで全く視点の違った教育観がぶつかってくる。その考え方の違いは、
1990年代になってから、産業構造の変化によって、企業の論理が教育の論理に侵食してき
たことに由来する。
さらに注意しなければならないのは、産業界が描く教育は主に高等教育である。そこに
ある視点はいかに即戦力として働く人材であるかとなっている。これが高等学校における
キャリア教育にも交通整理がされないままに入ってきている現状がある。確かに即戦力と
なる高卒就職もあるが、大学・短大生に比べ、未だ自己についての概念が不安定な時期で
あり、より守られるべき存在である。批判すべき点の多い自己責任的な生き方に対しても、
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その自覚を持たせるのではなく、その負荷に耐えうる力を育成しなければならない。その
耐えうる力とは、職業理解の知力ではなく、自らの道を切り開いていけるたくましい力で
ある。その育成のためには、これまで見たように企業の論理が入り込んだ教育観ではなく、
教育そのものを問い直し追及した教育観を対置しなければならない。
キャリア教育の語が広く使われるようになって、職業教育・職業指導や進路指導の語に
よって示される教育の範囲が限定的と考えられ、より広い視点でのキャリア教育に言及す
る必要が生じてくる。現在では、自分の生き方を考える教育としての必要性が言われてい
る。ところが、生きるということの主体性を育てる教育なのか、生きるための手段を獲得
するスキルを身につけるための教育なのか、方法論的な整理が未だできていない。最近の
議論では、アクティブ・ラーニングは前者寄りであり、ジェネリック・スキルは後者寄り
となる。職業教育・職業指導や進路指導がキャリア教育となった背景には、先に指摘した
企業の採用状況や雇用形態の変化、また、高校生や大学生等の職業意識の変化と、その基
盤となる社会状況の変化がある。ただ、「就職基礎力」や 「社会人基礎力」などが提起さ
れたのは、その変化を産業界から眺めた時の要請である。学校から社会への接続が必ずし
も円滑になっていない現状があるからには、その打開に向けてどこを改善するかの課題解
決が必要となる。そして、社会状況なのか、企業の採用意識なのか、生徒の職業意識なの
か、どこを起点として改善策を検討するかによって問題解決の道は違つてくるのである。
③ キャリア教育の抱える問題点としての大阪府の例
先にも指摘したように、文部科学省が「児童生徒一人ひとりのキャリア発達を支援し、
それぞれにふさわしいキャリアを形成していくために必要な意欲・態度や能力を育てる教
育」と定義したにもかかわらず (文部科学省 2004)、キャリア教育は就業のための教育の
傾向をなかなか改めることなく続けられている。
その端的な例は大阪府に見られる。2004(平成16)年の文部科学省の「報告書」を受
けて、翌2005(平成17)年に大阪府教育委員会は「キャリア教育を推進するために」で
府下の小 。中 。高等学校にその指針を示した。その中では、「社会において自立していく
能力・態度の育成こそ、キャリア教育の目的に他ならない。」として、「子どもたち一人
ひとりのキャリア発達を支援するという観点や、子供たちが将来自立した社会人として社
会や集団へ適応できるように幅広い能力の育成を重視するという観点は、従来の進路指導
にはみられないものである、その意味でキャリア教育はより包括的なものであると言える。」
と、社会への適応という限界をはらむものの、キャリア教育によって、従来の進路指導か
ら視点の転換を図ることを推奨しようとしている。それにもかかわらず、具体的な指針を
提示する段階になるとこの視点は失われていく。2011(平成23)年の『16才からの “シ
ューカツ"教本 高校生のためのキャリア教育&就職支援ワーク集』では、生徒の自己理
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解や職業理解のためのワークシー トが系統的に示されて、それ自体は画期的な試みである。
だが、その内容をみると、従来型の固定的な自己実現観に基づく自己理解よつて職業理解
と就業意識へと導く、企業からみる雇用環境への適応能力の育成が主眼となっている。そ
もそもこれが大阪府商工労働部と大阪府教育委員会の共同発行であることが、その姿勢を
端的にあらわしており、企業の視点からの教育への提言となってしまっている。教育行政
のこの姿勢のままに、学校現場では未だに職業理解 0就業体験のキャリア教育から抜けき
れないでいる。
さらに、大阪府の教育方針の根幹を示す2013(平成25)年の「大阪府教育振興基本計
画」では、「重点取組③ 生徒の自立を支える教育の充実」で「社会の一員として自立し
ていくための豊かな勤労観・職業観やチャレンジ精神を育成するため、外部人材の活用や
NPOなどの関係機関との連携によるキャリア教育」、「重点取組⑩ 夢や志を持って粘
り強くチャレンジする力のはぐくみ」で、「児童 0生徒が夢や希望を持って自分の意志と
責任で進路を選択することができるよう外部人材の活用や、企業・専修学校等と連携した
インターンシップや職場体験をすすめるとともに、「夢や志をはぐくむ教育」を推進する
など、小 。中・高一貫したキャリア教育を推進します。」となって、「勤労観・職業観」
の育成や「インターンシップや職場体験」の奨励へと限定され、「外部人材」や「関係機
関」に依存した雇用の論理にますます傾斜した方針を提示している。それを「夢や志」と
して、現在の課題解決を未定の将来へ責任転嫁までしている。
さらに、「事業計画 (平成25年度～平成29年度)」 の「重点取組⑥ 公私の切磋琢磨
と連携・協力による取組み」で「高校と専門学校や企業、外部人材が連携して、職業適性
診断や職業体験、インターンシップなど、各校の生徒のニーズに応じたキャリア教育・職
業教育プログラムを実践し、生徒の勤労観・職業観の醸成や「社会人基礎力」の習得を支
援するとともに」として、キャリア教育を職業教育と並列化させ非常に狭院なキャリア教
育観を提示している。企業の論理に乗つ取られた教育観となり、これが現在のキャリア教
育の実態を象徴しているのである。
④ 産業界の意向と教育
「今後の学校教育おけるキャリア教育・職業教育の在り方について (答申)」 (2011(平
成23)年、中央教育審議会)では、①「若者の社会的・職業的自立」や「学校から社会・
職業への移行」を巡る様々な課題、②グローバル化や知識基盤社会の到来、就業構造・雇
用慣行の変化等による、教育、雇用・労働を巡る新たな課題、③学校から社会・職業への
移行が円滑に行われていない状況。その原因や背景には、産業構造の変化、就業構造の変
化等、社会全体を通じた構造的な問題。④高等学校普通科、大学教育の問題、⑤働くこと
への不安という点が挙げられている。要するに、バブル経済崩壊後の日本経済・産業構造
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の変化、経済・産業のグローバル化の進展、及び日本政府の労働政策の変化、日本企業の
雇用形態の変化等があって、そのために、学校で育てる能力と社会や企業が必要とする能
力の一致を前提とするこれまでの固定的 。一方向的なキャリア発達観ではもはや持たなく
なってきたということになる。それで、学校卒業から就職への安定した連続性は期待でき
ないゆえに、生涯にわたって自己啓発ができるキャリア発達観への転換が迫られたという
ことである。
本田由紀はここに雇用関係の根本的な変化を見て取る。つまり、たとえオイルショック
などの景気不安定要因があつても安定雇用を確保しておく必要のあった時代は、雇用者と
被雇用者間のメンバーシップによる「職能」的雇用関係、すなわち企業の必要とする環境
に適応できるだけの柔軟性をどれだけ能力として持つかを重視する雇用関係があつた。こ
れを「日本的雇用関係」とも呼ぶ。ところが、もはや不要の雇用を抱えていく余裕のなく
なった時代になると、ジョブすなわち職務をはっきりしたミッションによる「職務」的雇
用関係へと変化していく。すなわち、企業が必要とする業務に貢献できる業績をいかに提
供できるかを重視する関係へと変化していくのである (本田2009)。同じく本田は、ここ
に「適応」と「抵抗」の補助線を引く。「キー・コンピテンシー」にしろ「ジェネリック・
スキル」にしろ、それは企業の側から見た「適応」の能力である。しかし、かつてのよう
に安定した正規雇用が保障されているわけではない現在の雇用環境にあっては、生きてい
く自分を守る「抵抗」の能力もつけるべきであると。
では、そのためにはどんな教育環境を整えるのか。そこに本田は専門教育とくに職業教
育の有効性を指摘する。かつての安定雇用では余剰人員を確保できる「職能給」だったの
が、いわゆる「バブル崩壊」後は、世界的標準の、企業が必要とするスキルに応えた業績
による「職務給」に変化してきた。その力をつけるのに有効なのが職業教育であるが、狭
く限定した専門教育でなく、それを核にしたフレキシブルな力を養成する「柔軟な専門性」
の教育を提唱する (本田2009)。
一方で、児美川孝一郎は、社会構造の問題だとして「端的に言ってしまえば、若年層の
雇用問題に端を発する社会矛盾が、教育界のなかに直接的に還流してくることによって生
じた教育問題」だとする (児美川 2011,p.91)。そこで、「政策としてのキャリア教育」
と「権利としてのキャリア教育」を提言する。本田の「適応」と「抵抗」の考えに通底す
るが、労働関係の法律知識や諸権利など、より社会的な力を重視している。ところが、こ
のためには、社会が求める力に対して抵抗できる子供たち一人ひとりの強い自己を前提と
している。だが、今特に高等学校の現場で問題になっているのは、この強い自己をどのよ
うに生徒に求めていくかという課題であり、そもそも児美川が期待する強い自己という教
育の基盤がまだできていない状態からのキャリア教育の構築が求められているのである。
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ところで、2013(平成25)年には、「第2期教育振興基本計画 (答申)」 が出され、
「4のビジョン, 8のミッション, 30のアクション」として具体的な施策が示された。
しかし、このあたりから、教育政策の中心課題はグローバル化への対応、国際的競争力の
向上となり、それに対応できる大学教育の改革へと移っていく。もちろん、生徒の強い自
己の育成というキャリア教育の視点からは、当然その方向性も出てくるのであるが、職業
理解の教育から未だ抜けきれないままでいる現状では、キャリア教育はますます就職指導
の教育へと狭院化してゆき、さらに高等学校においては体験重視の狭いものとして置き去
りにされていってしまう恐れがある。
⑤ 21世紀型能力
国立教育政策研究所が「社会の変化の主な動向等に着目しつつ、今後求められる資質や
能力を効果的に育成する観点から、将来の教育課程の編成に寄与する選択肢や基礎的な資
料を得る」 (国立教育政策研究所2013)ことを目的に、初等中等教育について、平成 21
年度からプロジェクト研究を始めた。それを「教育課程の編成に関する基礎的研究」とし
て報告書を出している。その平成24年度の「報告書4」 において、「21世紀型能力」が
提案された。具体的には、中核としての「思考力」、それを支える「基礎力」、その使い
方としての「実践力」の三層構造である。
平成25(2013)年度の「報告書 5」 では、以下のようにまとめて改めて提案されてい
る。
変化の激しい時代には、読み書き計算といった基礎的なリテラシーを超えた教育目標
が必要なことは明白である。社会の変化の特徴と諸外国、我が国の教育政策の動向を踏
まえると、それは、未知の問題に答えが出せるような思考力と、教室外の現実の問題も
他者との対話を通して解決できるような実践力だと言える。「生きる力」が、この21
世紀を生き抜く力だと考えれば、こうした実践的な問題解決力・発見力こそが、その根
幹を成すと考えられる
(中略)
「学力の三要素」 (①基礎的・基本的な知識・技能、②それを活用する思考力・判断
力・表現力、③学習意欲 :引用者注)では、情意面が「学習意欲」として、学力 (認知
領域)に直接関わる情意領域しか関連付けられていない。21世紀型能力は、「思考力」
と「実践力」を関連付けることによって、学んだことを価値づけたり、実生活 (社会生
活)における意味ある行為へとつなげたりすることを意識している。
(中略)
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21世紀型能力をすべての教科等に共通する汎用的能力として明確に示すことで、「世
の中について何を知っているか」から「世の中に対して何ができるか」へと教育の在り
方を転換し、教育の内容、方法、評価の改善を促すことを目指している。
「基礎力」は、いわゆる「読み書き、そろばん」とも言うべき「言語スキル、数量スキ
ル、情報スキルの知識と技能の習得をめざす。」としている。「思考力」とは、「論理的・
批判的思考力、問題発見解決力・創造力、メタ認知から構成される」とされ、「実践力」
は、「子どもたちが生きていく上で出会う様々な場面で、学習した知識や技能を生かして
実社会で行為する際に働く力」としている。平成 20年度版の学習指導要領での「習得・
活用・探究」に通じるものがあるが、「生きていく上で」働く力としている点がさらに発
展したところである。現在研究が進んでいるアクティブ・ ラーニングは、この視点から注
目すべきものがある。今後その到達目標とその評価法が研究され、具体的な実践事例が提
示されていくであろう。それは職業教育に終わるキャリア教育の改善に、一定の展望を与
えてくれる。それについて、以下のようにもその目標を示している。
ここ (引用箇所以降 :引用者注)では、グローバルな視野からキャリア (生き方)を
デザインし、ローカルな絆を大切にして社会の形成に積極的に参画する、「21世紀を生
き抜く力をもった生涯学習者としての責任ある市民」という日本人像を設定することと
したい。
ただ、本研究においては、より基盤的な教育の局面、つまり、21世紀型能力を育成する
環境に到達するに至るまでの子どもたちの力の育成を考える。特に高等学校において、就
職するにせよ進学するにせよ、それ以降は自分の力で自分の人生を切り開いていく力、ど
んな壁に遭遇しても、それをあきらめることなく乗 り越えていく力を、何によって生徒た
ちのうちに育成していくのか、その教育について考察していく。
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第3章 キャリア教育を問い直す
～ウィトゲンシュタインの言語哲学の観点から
第 1節 キャリア教育のディレンマ
職業理解や就業指導のキャリア教育を進めていくと、特に就職希望者の多い学校では、
就職への意識付けとは反対に、就職活動から降りていく生徒が出てくるという逆説的な現
状がある。筆者の以前の勤務校 (以下、A高校と表記する。就職約 1/3、大学進学約 1/3、
専門学校進学約 1/3のいわゆる進路多様校)においてもその傾向がみられ、キャリア教育
の取り組みについて、根本からの見直しが必要となっている。ベネッセの実カテス ト実施
時に併せてとったアンケー トによると、A高校の生徒たちの学習に対する姿勢が如実に表
れている。
1年生の場合を例にすると、「学力向上の要件」として挙げた数値が高い回答は、 1位
が「努力」 (86.6)、2位「授業をしっかり聞く」 (77.5)、3位「上手な勉強法」 (71.7)
であり、次の「自分に合った問題集や参考書」 (59.0)よりかなり大きな数字となってい
る。これだけ見ると自分の努力の足りなさを反省して、それを改善の根拠としているよう
に見える。だが、2年生となってもその傾向はほぼ変わらず (表1)、また、自宅学習を
(表1)
○ 学力向上のための要件(生徒の回答)2013年
(とても大切と答えた生徒数Xl.0+やや大切と答えた生徒数X05)÷集計人数X100)
(表2)
○ 学習状況[自宅学習](生徒の回答)2013年
1
No. %
霊 日 決 め て こつ こつ 学 習
毎旦摺 ■■警団駆錯ない_…
その日の気分で学習
宿題はする
3
4
5 自宅学普ぼ口まい 45
夫 印 入・ 謳 印 入
合計
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しない生徒の数値も1年から2年にかけてほとんど減っていない (表2)。この現実を考
えると、原因を自分にもってくるものの、それを改善するのではなく、自分はそんなもの
だと努力の足 りない自分を否定していないということになる。
学校が行った授業アンケー トにもその傾向がみられる。同じく1年生の場合、「私はこ
の授業で忘れ物をせず、宿題 0提出物をきちんと出す努力をしている」という設間では、
(:書晟(3)
O毒群ンソト+ 2013年
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「そう思う」と「どちらかというとそう思う」を合わせた数は、どのクラスでも90%前後
の数値となっている。その一方で、「私は授業の内容を理解できていると思う」という設
間では、「そう思う」と「どちらかというとそう思う」を合わせた数は、どのクラスでも
60%前後の数値と下がってしまう。その理由を聞くと、「苦手」と「自分の努力不足」を
合わせた回答数は、多くのクラスで80%程度ある (表3)。ここでも、結果が出せないの
は自分が原因であると考えている数値が出てくる。自分以外に原因があると考えるのは、
責任転嫁でもあるが、それは現状を打開したいという気持ちの現れである。しかし、現状
を変革する行動をとらないままに自分が原因と考えるのは、現状に不満を感じていない現
れと読むべきである。彼らには、新たな可能性に挑戦しようとか、今ある自分を変えてい
こうといった積極面があまり見られず、身の回りのものに楽しみを見出そうとしたり、困
難が降りかかりそうなことは避けようとしたりする傾向がある。だからといって彼らはそ
の状態に劣等感を持っているわけではなく、現状に不満を感じていない。
進学希望の生徒も就職希望の生徒もいる、いわゆる進路多様校では、中学3年生の高校
受験校決定における「序列」では、それほど高位でない位置づけとなる。「自分は勉強が
できないのだ」という現実が、「自分は何事もできないのだ」という意識となって、何事
にも消極的になってしまう意識ができてしまう。「自分は他の子のようには勉強ができな
い (正確にはテス トの点数を取れない)。 」とか、「自分は後から遅れてついて行くしか
ない。」とかいう意識が、「遅れてしまってもうどこにも行けない。」となってしまうの
である。そのために、困難を乗り越えて自分の希望を実現しようと意識するのではなく、
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困難に打ち負かされる自分の現実を見たくなく、そんな姿を突きつけられるのが嫌だから、
それを避けるためにあらかじめ希望から降りてしまうのである。ここに、早くに競争から
降りた進路多様校の生徒たちの実態がある。
そのことは、かつて苅谷剛彦が「インセンティブ・ディバイ ド」と指摘している (苅谷
2001)。苅谷は、1990年代以降見られた学習時間の減少に見 られる学習意欲の低下を、
社会階層ごとに分けて検証した。子供の意識の違いを説明する社会階層の要因として母親
の学歴に着目した。それをもとに学習時間の変化を見たところ、階層上位層に比べて下位
層の低下が顕著に表れている。「教師による統制の弱い、子供の主体的な学習を求める教
授法ほど、新中産階級の文化と親和的であるとするイギリスの研究 (バー ンステイン
1975=80)があるが、日本でも同様のことが予想されるのである。」 (苅谷 2001,p.219)
と、階層間の違いを意識したとらえなおしをしている。さらに、「学校での成功から降り
てしまう、相対的に階層の低いグループの子供たちにとって、あえて降りることが自己の
有能感を高めるはたらきをももつようになっている。」 (苅谷 2001,p.219)「社会階層 0
下位グループの生徒にとっては、学校での成功をあきらめ、現在の生活を楽しもうと意識
の転換をはかることで、自己の有能感が高まるのである。」 (苅谷 2001,p.220)と指摘
し、それゆえ、非常に危険なこととして、「<降りる>ことによって自己を肯定できる低
い階層の子どもたちを、<降りずに>いさせることは、かえって彼らから自己の有能感を
奪うことになりかねないからである。」 (苅谷2001,p.220)と指摘する。
そんな現実から、将来のために今を計画的に生きようとする展望が弱く、他者との競争
を避けて身近なところに満足を見ることになる。その現実について、古市憲寿は「一泊二
日で友達と千葉にバーベキューに行く幸せ」と『AERA』2010年11月1日号からの引用
をする。「若者に広まっているのは、もっと身近な人々との関係や、小さな幸せを大切に
する価値観である。」 (古市2011,p.13)として、苅谷の指摘が、その時から10年がた
って、その時以上に若者たちの意識として広まっていることを指摘している。大学生の場
合、それでもいずれは自分でキャリアを開拓していけるのだが、高校生が進学からも就職
からも降りてしまった場合、そこからの道は閉ざされたものになってしまう。そんな状況
で、今あるキャリア教育を進めるほどにキャリアから遠ざかっていく生徒の現状。ここに、
キャリア教育のディレンマが存在する。
第2節 「産業化社会」的発想のキャリア教育の限界
どこに問題点があるのか。これは前章でも、本田や児美川の指摘を挙げたが、それ以上
に教育の本質の問題点があると考える。今多くの学校で実施されているキャリア教育は、
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生徒をすでにこの社会にある職業に当てはめていく教育となっている。そして、その発想
の根底には、一方向への子供の発達、すなわち小学校からの右肩上がりに発達していき、
その先には、現にある社会への適応、つまり社会化のために教育があるという考え方であ
る。しかもその考えの前提として、社会そのものが右肩上がりに発展していく、生産力が
向上して人々の生活がより良いものとなっていくという発想がある。子どもから大人へと、
発達していく社会に適合するように導いていく教育なのである。しかし、高度経済成長を
支えてきたそういった意識は、成熟社会となった現在では通用しない。今我慢して努力す
れば、やがていつかは報われる、将来の役に立つといった一方向に伸びる時間軸的発想は、
今の子供たちを動かす力としては弱い。
その変化を、既に社会構造の変化として60年代から始まったと、山崎正和は『柔 らか
い個人主義の誕生』 (1984)で指摘する。山崎の考えをまとめると以下のようになる。
戦後の日本、60年代までは「産業化」の時代として、国家が社会全体の目標を決め、国
民全体がその一つの方向に向かって進んでいく時代だ。その象徴が 1964年の東京オリン
ピックと1970年の大阪万博だと山崎はいう。この60年代に日本は国民総生産 (当時は
GNP)で「西側世界」の第二位の額に届く。その後 70年代に入つて起こった「石油危機」
によって日本の成長にブレーキがかかって産業構造の変化が起こってきたと言われている
が、山崎は「じつはそれがなくとも、60年代のあれほどの成長率は別の理由で抑制された」
とする。すなわち、「極度に微妙な均衡のうへ」にある国際情勢は、「大きな現状変更を
許さない膠着状態」を作つており (この点は「ベルリンの壁崩壊」以降は修正されなけれ
ばならないが)、 経済的な拡張はその力関係の中で抑制される。日本は、「石油危機とい
う外的な障碍」がかえってタイミングの良いきっかけとなって、構造変化を成し遂げられ
たとするのである。そうなると、国家は国民にとって「個人の人生を励ましてくれる劇的
な存在」ではなくなり、国民は国家といった大きなものへのつながりを求めるのではなく、
「身近な生活環境」に関心を持つようになり、「紐帯としてはよりゆるやかな、いわば文
化的共感によって結ばれて行く」ことになる。リオタールの言う「大きな物語」が成立し
なくなった現代についての指摘は、山崎によっても示されている。
その中で、労働時間の短縮と家庭における家事時間の短縮によって余暇時間が増加する
ことと、生産現場の機械化による労働人口の第 1次産業から第 3次産業への移動等によっ
てサービス産業が急成長することとによって、それまで生産が社会をリードしていったの
が、消費が生産をリードしていく社会へと変化していく。企業が社会の必要とする物資を
大量に生産し、個人がその消費に憧れる時代が終わって、個人の消費の欲求に応じて企業
が生産を調節する時代に移行する。そして、大量生産の時代の「普遍的な」個人なるもの
から、多品種少量生産の時代の「個別化」された個人の時代へと移っていく。量的な存在
として誰かがいればよい「誰でもよいひと」が同じ方向を向いている関係が、「人間相互
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のゲーム」として個々の人間の「顔の見える」関係へと変化するのである。これを山崎は、
「前産業化社会」の貴族社会における大衆は「誰でもないひと (ノーボディー)」 、「産
業化社会」の集合化された国民は「誰でもよいひと (エニボディー)」、「脱産業化社会」
の身近な人間関係の中の人々は「誰かであるひと (サムボディー)」 と表現する。「生産
的」に「目的志向的」に「主体的」に「満足を急ぐ自我」に対して、「消費的」に「目的
探索的」に「主体的かつ受動的」に「満足を先延ばしする自我」への転換であるとする。
これは日本に限った変化ではなく、マックス・ウェーバーの指摘するところの「生産す
る行動」の時代の個人主義から、消費の時代の「柔らかな個人主義」への転換と表現する。
「自我は能動的に行動しながら、行動の反作用を全面的に受け入れ、むしろその反作用を
自己形成の原動力の一部とする」という核心こそが「柔らかな」自我であるのだ。以上が
山崎のいう「柔らかな個人主義」である。
山崎の指摘は、「産業化社会」すなわち生産の時代の未来志向的な時間軸に沿った自我
形成を、効率主義で生産至上主義として否定的にとらえ、「脱産業社会」すなわち消費の
時代の現状肯定的な自我形成を、生産と消費の過程そのものに価値を見出す態度として肯
定的にとらえている。高度経済成長以降の意識の変化を巧みにとらえているのである。そ
こには、生産のために物質等がなくなるのを消耗として消費と正確に区別し、物資を消耗
する生産は、その過程の先に常に消費を置く。消費と表裏の関係にあるだけで対立関係で
はないという山崎の解釈がある。そのため、生産的すなわち能動的な行動による他への働
きかけが最大限尊重されたのが「産業社会」であるのに対して、「脱産業社会」となって、
能動的働きかけとその反作用による受動的な受け止めの交互作用によって、生産時代の硬
直的自我は消費時代の柔軟な自我に変化してきたとする。それを、個々の人間の「顔の見
える」関係の中の「人間相互のゲーム」としているのだが、今の子供たちの「空気を読む」
人間関係はその否定的な表れと言える。
そこに、国家の将来を描くことに合わせて個人の将来を取り上げて、それに向けた努力
を促すと言った「教育的働きかけ」が効果を持たなくなった現実が浮かび上がる。その裏
に、山崎の指摘する構造の変化があり、その表れとして、苅谷のインセンティブ 0デバイ
ドや古市の「千葉にバーベキューに行く」現実が出てくるのである。時間とお金を費やし
て多くの知識・技能を身に付け、「良い高校・良い大学」を出て「良い企業」に就職すれ
ば、高い地位と報酬が得られ、子供の時に投資したお金は十分に回収できるという「産業
化社会」的発想はすでに崩壊を始めていた。交換価値を高めるための教育。今それが通じ
るのは一部のエリー ト予備軍たちだけである。そんな彼らも、これからの社会ではそのカ
だけでは通用しないのではなかろうか。そういった教育のどこに問題があるのか。いわゆ
る「生きる力」とは、自ら考え自ら判断する力であり、たくさん蓄積した知識をさまざま
な財貨と交換する関係の中で生きていく力ではない。子供たちに知識・技能を「与える教
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育」によって発達を積み上げていくこと、それによって社会の発展に参加していくこと、
つまり、人の発達が社会の発達とシンクロしていくことの上に成り立つ教育であったこと。
その教育が、社会の構造の変化やそれに伴う子供たちの意識の変化に通用しなくなってき
たこと。この点が今あらわになってきた問題点である。
第3節 子供たちの交換価値を高めるのが教育なのか
交換価値としての教育的発達の発想。子供は交換価値で測るのであろうか。交換という
ことは、子供の存在が「もの」としてあることになる。ものとしての存在。その「もの」
の価値が低いと実感した時、子供たちは競争から降りるのである。ものとして価値が低い
ことの自覚。子供たちが競争から降りるのは、単に競争から逃れるだけではない。「もの」
であることの拒否なのである。ものである限りそこには軽重がある。だが、自分にとって
かけがえのない自分がある。他と比べて軽重がどうだと問題にするのではなく、ただある
ことそのものの充実感を持つこと。そこにある「こと」としての存在であることへの苦悩
を、子供たちはそれとは自覚せずに発している。
木村敏の指摘によると、「ことがこととして成立するためには、私が主観としてそこに
立ち会っているということが必要である。」 「ことは、もののように内部や外部の空間を
占めないが、私のいまを構成しているという意味において、私の時間を占めている。」 (木
村 1982,P。18)ということであり、「こと」としての私こそが私の存在を実感できるので
ある。私が何者であるかを実感するのは、そこにある「もの」としての主語である時なの
ではなく、私を述語としてとらえる時である。さらに、
この述語的な私の正体は、主語的な私のように単純ではない。主語的な私は一応はも
のとして対象的に捉えうるように思われるのに対して、述語的な私は単なる「私」では
なくて「私である」という形をとり、その限りにおいてもの的な対象としては捉えられ
ないからである。つまりこの私は、ことばの上では主語的な私と同じ代名詞を用いて語
られているけれども、その実態はむしろ「私である」という動詞的なはたらきの方にあ
る。 」 (木本「1982,p.81)
とあるように、私が生きている (「私である」)ことの真実は、私を述語として認識する
ときにある。しかし、現代の教育現場においては、特にキャリア教育の場にあっては、「君
は何をするのか」 「君はどんな職業に適性があるのか」と、主語を強調して述語を選択さ
せる。その時生徒は、自分が何をできるのかについて、すなわち、何と対価なものとして
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「私」があるのかと、交換価値として測ろうとする。そして、特に自分に自信のない、自
分についての肯定感が高くない生徒は、ものとして捉えられた否定感を味わっている。
主語よりも述語に重きを置く日本語の構造においては、主語の強調は言語の構造そのも
のにおいて疎外感を与える。しかも、特に高等学校においては主語的な自己を一つのもの
に収飲させようとする。すなわち、どの大学のどの分野やどの会社といった整理分類され
たコースに自分をどう当てはめるかの選択を迫られる。どの主語的な自己を選択するかと
いう、商品選択と同じ決断を迫られるのである。そもそも主語的な自己においても、場面
や時期によって様々な選択肢がある。それを木村は「役割同一性」と表現する。
これらの多様な役割の遂行者として、私が私自身の中心的な同一性を失わないでおこ
うとすれば、私は私自身に属しているどの役割同一性からもなんらかの距離をとり、い
わば役割の外部に立つことができるのでなければならない。私が私自身であるという私
の中心的な同一性は、私にそのつどの役割同一性から距離をとらせ、私に役割とのある
種の非同一性を保証するような機能を果たす。 (木村 1982,p.117)
ここに指摘するように、多様な役割を果たす自己と、それらから距離をとる非同一的に
ある自己との、自己の自己に対する、サル トルでいうところの対自的あり方としての自己
の非同一性に葛藤があり、それが変容を生み出すのである。その葛藤に、生徒自らが向き
合っていくことの場を教育においては提供すべきであるのに、現実は、店頭に並ぶ商品を
選ぶように、どの主語を選ぶのかといった、硬直した選択を迫っているところに教育の問
題点がある。 【注 1】
【注 1】
ただし、この「もの」と「こと」の考え方については、近代西洋哲学の考え方に基づいた発想法にな
る以前の、古来の日本語における「もの」「こと」の意味には注意しなければならない。『古今和歌集』
の「仮名序」で「やまとうたは、人の心を種として、万の言 (こと)の葉とぞなれ りける 世の中にあ
る人、ことわざ繁きものなれば、心に思ふ事を、見るもの聞くものにつけて、言ひ出せるなり」とある
ように、言葉は「言 (こと)の葉」であり、「言 (こと)」 の基盤には「こころ」がある。「こころ」
が現れ出たものが「言 (こと)の葉」である。そして、この「言 (こと)」 と、「もの」に対するとこ
ろの「こと」は同根である (これは先の木村敏も指摘している)。 そうなると事物の本質を体現するも
のが「こと」となる。対して、 「もの」は「もののあはれ」 「ものぐるおし」のように、具体物を抽象
した概念をさし示すこともある。「もののふ (物の部 :官人、武士)」 「もののね (物の音 :音楽)」
などの「もの」は、その表れである。清少納言が『枕草子』で「うつくしきもの」と言ったとき、それ
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は必ずしも具体物をさすのではない。「もの」として訳せるのは、初めに出てくる「瓜にかぎたるちご
の顔。」くらいで、「二つ三つばかりなるちごの、急ぎてはひくる道に、いと小さきちりのありけるを
目ざとに見つけて、いとをかしげなる指にとらへて、大人などに見せたる、いとうつくし。」などのよ
うに、あとはすべて「こと」と訳すのがふさわしい例ばかりである。
ウィトゲンシュタインの「語りえぬものは、沈黙しなければならない。」も、本来なら「語りえぬこ
と」であるが、そうすると日本語としておさまりが悪いのは、そのためである。それゆえ、日本では「も
の」に「いのち」を感じ取り、「もの」に感謝する。柳宗悦は、「品物が美しければ美しいほど、それ
を見たり持ったりする自分も、同じ様にそれ等の品々にあやかりまして、心の美しい人間になり得たな
らばと思はれるので御座居ました。」 (『民芸』1961年6月号、坂部1989,p200からの引用)とし
て、「もの」の美しさと一体化して「美しい人間である」自分を求めている。美しい品物は「もの」で
あるのだが、「こと」としての自己と一体化してとらえているのである。西洋では、時間軸の延長線と
ともにある「存在すること」と、まさに今そこにある「存在物 (ある)」 を対比するといった時間観念
を取る。それに対して、日本においては、時間は輪廻するもので、そこにある「もの」こそが、逆説的
であるが、いつまでもあるのではないすなわち無常であるがゆえに、永遠の時間を体現しているとみる
時間観念を取る。「もの」と「こと」のとらえ方の違いは、この時間観念の違いからきている。このこ
とは、あとでこれからの教育を考えるにあたっての言葉のとらえ方に関係してくる。
第4節 自分があることそのものの充足感を求め続ける教育
～「与える教育」から「語 り合う教育」への転換
「こと」としての存在は、他者との関係の中で相対的にあるのではなく、絶対的な存在
の自己としてある。これだけよくなった、過去よりもより発達成長したという、教育の世
界でよく使われる評価は、比較、相対としての評価であり、社会に引き上げる交換価値と
しての教育的視点である。そんな「もの」化した交換価値としての自己ではなく、あるこ
とそのものの充足感を求められる場の追及。ここに、「競争」から降りる子供たちに生き
る実感をもたらす教育の発想の基盤がある。そこにあるのは、「もの」を与えられる教育
ではなく、子供の側から自ら見つけ出す学びをもたらす教育である。その時教師には、与
える授ける活動ではなく、子供自らが見つけ出すことを導き出す触媒的な活動のあり方が
求められる。
この点から、矢野の「純粋贈与」としてある教師の姿は、教師のかかわりを子供の側か
ら見る新たな視点を提供してくれる。これまでは、社会に向けての交換価値を上げること
の教育であった。前章で見た本田の「日本的雇用環境」では、学校卒業と同時に企業の家
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族的待遇に迎えられ、学校から企業へとその「保護者」が変わることで、一生の安全を得
られたのである。しかし、産業構造の変化によって企業におけるその前提が崩れている以
上、今後は保護され安定した生活が保障されなくなり、自分で生きていく力が必要になる。
そのためには、自らが発揮する力を自らの内から生じさせるような学びの環境が必要とな
る。そこで出てくるのは、子供たちが自らかかわる学びであり、積み上げるべき知識を一
方的に与えるのではなく、教師たち大人が生きる姿を見せることによって、子供たちが自
分の姿に気づき学ぶことを引き出す教育の在り方である。教師がその効果を予測して計画
的に示すのではなく、自分の生きている姿そのものを見せる。その姿に接することによっ
て子供たちが教師の意図や意識を乗り越えて変容していく。それを、矢野智司は「純粋贈
与」と言った。
共同体の構成員の再生産という社会化を起原としない教育は、突き詰めれば交換を破
壊する無償の純粋贈与とともにはじまる。
(中略)
贈与する最初の先生は、弟子にたいして死=エロスの体験をもたらすとともに新生を
もたらす。したがって、このような先生は、再生ではなく新生をもたらすイニシエータ
ーCnit■atO⇒ということができる。このような先生の教育は、人を成長させ発達させあ
るいはその援助をするという教育学の常識の対極に位置するものである。それは成長や
社会化や発達といった人間化を否定し、「脱人間化」する行いである。(矢野2008,p.20)
その具体化として矢野は、『こころ』などに見 られる夏目漱石の姿や『銀河鉄道の夜』
などの宮沢賢治の姿をあげて説いていく。死を示すことは、その対としての生を示すこと
になる。未熟な子供たちの社会化、成長と発達といったこれまでの教育の概念を見直し、
教師の生きる姿を触媒として変容する子供たちのいる教育の場を求めるのである。
それを実際に見せてくれるのは、A校で2012年から実施している「カタリ場」である。
NPO法人関西カタリバが東京のNPO法人カタリバと連携して行つているもので、高校生
4～8人のグループについた大学生1人が、自分のこれまでを語り、また、別の大学生が
大勢の前で語る。特に高校生に何かを尋ねるわけでも、返答を求めるわけでもないが、生
徒は大学生の語りを聞くことで何かを感じ取る。大学生の話を聞いて、自分の中に何かの
変化が起こっていることを感じ取るのである。それが何であるかは、その時に具体的に説
明できるものでもない。しかし、終了時に生徒たちが書くこれからの思いに、その時の変
化が記されている。大学生もこの催しの後で、自分の中の変化に気づいている。実施後の
大学生のミーティングはかなり長時間続き、彼ら自身の変化を語り合って確かめ合う。大
学生は、今の自分がこれまでの自分に向き合いながら語るだけである。生徒に何かを与え
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ようとしているのではない。生徒はそれを聞いて自らの内に何かの変化を感 じる。与える
教育ではなく学びの引き出しである。 「語 り」を共有することで、それぞれの中に新たな
「語 り」、つまり自己内対話が起 こっているのである。これは、矢野の言う「一切の見返
りを求めない純粋な贈与」か ら引き起 こされる生徒の「生成と変容」である。 (矢野 2008,
p.22)
真っ白なカンバスに絵を描くように、空っぽな倉庫に荷物を積み上げるように、子供は
未知の世界から新しい知識を取り入れて成長していく。、「タブラ。ラーサ tabula rasa」、
子供は無限の可能性を持って純粋無垢の姿でこの世に現れてきて、その子供に発達段階に
応じて順に課題を積み上げて右肩上がりの成長へと導いていくのが教育であると語られる
ことがある。しかし、この教育観が、教育の場から「降りる」子供たちを作り出している
のである。認識は個人の中で自己完結的に形成されるのではなく、他者との関係性のなか
で形成されるものである。自分を取り巻く環境を構成している様々な事物に、自分にとっ
ての意味を見出して認識と行為を決定するというのがシンボリック相互作用であり、これ
らの視点によると、子供は既に持っている認知の構造に新たな情報を取り込んでいくこと
になる。認知心理学の立場からは、既にある認識のゲシュタル トに新たな認識を組み込ん
で、その構造を再構築していくことが知るということである。この場合は新たな認識の再
構造化が固定的な積み上げとなりかねないが、いずれにせよ、「カタリ場」に示されてい
るのは、生徒たちが自分自身で成長を促すことの働きかけとして言語をとらえるというこ
とである。
「個人あって経験あるにあらず、経験あって個人あるのである」と西田幾多郎が言うよ
うに (西田2012,p.6)、また、「私の諸経験の交差点で、また、私の経験と他者の経験
との交差点で、それら諸経験のからみ合いによって表れてくる意味」「私の過去の経験を
私の現在の経験のなかでとらえ直し、また、他者の経験を私の経験のなかでとらえ直すこ
と」によって、「私の世界」が創り出されるとメルロ=ポンティMerleau_Ponty,Mが言
うように (Merleau_Ponty1945=1967,p.23)、経験を言語によって概念化することによ
つて自己が形成されていく。ただし、言語による概念化を積み重ねることと考えてしまう
と、知識の伝授による教育と同じになってしまう。その時にある「経験のからみ合い」が、
新たな自己の世界を広げていくそのダイナミズムが教育の場に求められる。
今井康雄は以下のようにそのダイナミズムを指摘する。
(学ぶこととはいかなることなのかという問いかけは :引用者注)人が自分の既成の
理解の地平を越え・広げていくことはいかにして可能になるのか、という問いである。
(学びの中での分かるという :引用者注)強い意味での納得は、新たな情報を手持ちの
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理解の地平に整合的に組み込んだことから生じる主観的な満足の感情のようなもので
はなく、むしろ、新たな経験によって生起する、理解の地平そのものの変容に由来する
ように思われるからである。 (今井 2014,p.2)
今井は、教育の場における「できる」ことと「わかる」こととを区別して、「できる」
という機能的な側面にとどまるのではなく、なぜそうなるのかと自分の論理で把握して納
得するという「わかる」ことに学ぶことのねらいを求めている。その上で、機能的な側面
にとらわれて「できる」ようになる結果ばかりに注目すること、それを今井は、「自然科
学的なアプローチ」による「自然主義的な因果性に還元される」とらわれと指摘する (今
井 2014,p2)。ただし、「わかる」ことによる「新たな経験によって生起する、理解の
地平そのものの変容」は、教える者からすると、子供が自らの経験の中で納得しながら自
分の世界を広げていく「不透明性」を併せ持つともいう。この点については次章で改めて
触れる。
現行の学習指導要領の制定に先立つ「言語力の育成方策について (報告書案)」 (言語
力育成協力者会議 2007年)では、次のようになっている。
さらに学習が進むと、クリティカル・ リーディングの考え方によって、自らの考えを
深めること (自己内対話)が求められる。具体的には、与えられた情報や資料について、
目的意識をもって、自らの有する知識・経験と結びつけて分析 e評価する、比較考察や
批判的検討を加える、自分なりの意見を論述する、客観的に論証することなどが重要と
なる。 (「2.知的活動に関すること」)
感性や情緒は、他者との人間関係の中ではぐくまれていくものであり、様々な人間関
係の中での美しい言葉や心のこもった言葉の交流は、人間関係を豊かなものに高めてい
くものである。 (「3.感性・情緒等に関すること」)
報告書の他の部分では「与える教育」の側面も含まれて全面的には肯定できない面もあ
るが、引用部では、子供たちからの学びの姿勢で高めていく教育の取り組みを提起してい
る。つまり、教育における言語は、言語を通した主体性の確立といった、きわめて重要な
働きかけなのである。誰かと対話しているとき、相手に発する自分の言語を常に自分の中
でモニターして確認している。この作用と相手からの返答を総合し反劉して自己が成長し
変容していく。その現場を形成するのが言語であり、子供たちが自分のかけがえのなさを
実感し、自己の変容と成長を促すものとして、言語の重要性を確認する必要がある。その
言語を常に活性化した状態に置くのが生きた教育の現場である。
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第5節 教育の新しい展望
① 「メディアの教育学」
そもそも前章に指摘したように、キャリア教育の有効性だけでなく、今教育の成立その
ものが不確定となっている。そこでは、教育の視点のとらえ直しとして、教師が一方的に
与えるのではなく、教師がその生きる姿を示し生徒が身をもって感じ取る関係の視点が必
要になってくることは、先に示した。その中でも、特に今井康雄の言うメディアとしての
教育を取り上げる。
今日言われている教育の有効性の希薄化の原因は、子供たちの意識の変化なのか、社会
の状況の変化なのか、今ある教育制度の問題なのか、それぞれに議論されている。しかし、
今井は、本来透明であつた教育の在り方が不透明になったのではなく、そもそも教育それ
自体はもともと不透明なものであり、それが今問題となって表面化したのであると指摘す
る。生徒と教師の関係がいびつになったからといって、教師の指示方法を変えたり、教材
を変えたり、教示内容を変えたりといった変更を加えることに有効性はあるのか。その有
効性の前提にあるのは、本来あるはずの教師一生徒関係の直接性が失われており、それを
復活させる方策を検討すべきという信念ともいえるものである。それが今の教育論議には
根強く存在する。しかし、教師―生徒関係にはそもそも直接的にかかわれる透明性などな
いのだというのが今井の指摘である。
この (教育が本来いかなるものであるかという教育に関する自明化された :引用者注)
観念の自明性が失われることによって一たとえば教師の「指示が通らない」という事態
が常態化することによって―、言語をはじめとする様々なメディアが、教師と生徒 (た
とえば)の間を遠ざける、何かしら実質的な手触りを持ったものとして感じられるよう
になったわけである。ただし、教育の自明性の喪失によってメディアが不透明になった
のではない。むしろ、メディアは不透明であるのが通常の場合なのであり、それを透明
なものとして想定できた歴史的 。社会的状況が特殊だったと見るべきであろう。 (今井
2004,p.8)
このように、教育の自明性の喪失に注目する今、これまで透明なものとして無条件に前
提されていた教師一生徒関係をとらえ直し、現実を直視する必要がある。それによって、
今井の言う「不透明であるのが通常の場合」である教師と生徒の間を、不透明を前提とし
て見直し、教育の在り方を考え直すのである。その時、毎日の教育活動において避けられ
ない一番基盤に来るのがメディアとしての言語である。教育における言語の働き。これを
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見直すことがキャリア教育の再構築となり、かつ今の教育が抱える困難を乗り越えること
になる。
また、別の箇所での今井の指摘から教育の場について以下にまとめる。教育の現場その
ものの「仮想現実」性について語 り、「教育学は実際、世界関係の仮想化の手を染めてき
たと言える。」とも言う。コメニウスの『世界図絵』を例にとって、子供たちが図像とそ
のテキス トによって現実世界を仮想の中に描いていくように、「表象」として教育の場が
構築されていること、つまり、「現実的」に経験される世界から「仮想的」に構想される
世界へと導くことで教育の場を成立させていると指摘する (今井 2004,p.186‐189)。と
なると、この「表象」としての「仮想的」世界で学んだことを「現実的」世界に適応して
いく演繹的活動を子供たち自身が行うこと、あるいは「現実的」世界での様々な経験を「仮
想的」世界での学問へと「表象」化していく帰納的活動を子供たちが行うこと、この両方
の活動が相まって子供たちの成長となっていくことになる。ところが、学校で教師がかか
われるのは、その「表象」の活動の範囲においてのみである。そこからの、あるいはそこ
に至るまでの、「帰納的」「演繹的」活動は子供たち自身に任せるしかない。ここに教育
の「不透明性」がある。
② 教育における他者性
今井の言う「不透明性」を、丸山恭司は、教育における「他者性」と表現する。自分で
はない他者は、西洋的普遍性に統一されるべきものという西洋の伝統的な認識に対して、
20世紀以降、「異なるものを一つの原理へと統合することの暴力性が思想的にも政治的に
も大きく問われるようになった」として、「他者問題が自己と他者という第一哲学の根本
問題から倫理学の主題へと拡大していったのが20世紀の思想状況だと言える」(丸山2000,
p l12)という。そこでこれを教育の場に当てはめるとどうなるのか。教師が働きかける
子供は、教師にとって他者であるが、この関係を見ていくと、教育の置かれた特異性が見
えてくるという。すなわち、教育による働きかけによって学習者の変化を期待する行為は、
「他者を一つの原理へと統合することの暴力性」をはらむことになる。その暴力性を回避
して、子供たちを「抑圧状態から解放し、他者を他者として承認する」ことのためには、
教育を放棄せざるを得なくなるのである。子供を啓蒙するという「教育的意図の独善性」
が、そのことを見えなくしていたと言うのである (丸山2000,p.113‐1 4)。
では、子供たちを他者として承認したうえでの教育は成り立つのか。その答えを導いて
くれるのがウィトゲンシュタインである。先の引用文書 (丸山2000)で丸山が例を挙げて
いるのであるが、ウィトゲンシュタインが指摘するところの、生徒に数列を教える時の困
難性は (p53のWittgenstein1953=2013,185'p.143の引用を参照)、 まさに他者性の
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現れである。しかし、だからといって教育が成り立たないのではない。丸山は、「教育が
一般規則の授受によっては成り立ちえないことを数列の事例によって劇的に描いた」ので
あって、教育の不可能性を指摘したのではない。 「学習者の他者性は常に潜在していて、
それがいつ顔を顕してくるのかを完全に予測することは不可能である」のだが、「この他
者性が実際に教育を不可能としてしまうことは希である」という (丸山2000,p.117)。
それは、教育の不透明性の逆転した効用でもある。
他者を抑圧する暴力から逃れ、かつ他者性を認めるからといって教育を放棄するのでも
なく、ではどこに教育を求めていくのか。丸山は、 「教育における<他者>は、生活形式
における一致によって暫定的に解消されるものであることがわかる」(丸山2000)という。
今井が不透明性といったように、教師と子供たちが完全に言語の解釈が一致するわけでは
ない。一致した世界ができるだけ大きくなるようにはするが、できないところもある。す
なわち、たとえ表象の仮想的世界では一致できたとしても、そこに至るまでの帰納的活動
やそこから先の演繹的活動は子供たちの意識の独立性に任せるしかない。ただ一致した世
界では共通の解釈のもとに共通感覚を持っているのである。その共通感覚の元に、共通感
覚が通用することの限界性すなわち他者性を常に意識する。その上で教育活動を行うしか
ないのである。そして、自分と他者とで交わされる言語の働きと、その言語のもとに両者
の世界が一致することの限界を追い求めていったのが、ウィトゲンシュタインの言語論で
ある。『哲学探究』で展開される言語ゲーム論は、一人ひとりの言語世界と他者の言語世
界との差異と重なりを問い続けてきた。その差異によるずれに気付き、「はじめ理解し難
いと思えたものと、自分自身が慣れ親しんでいるものとの間に連関を見出して、理解可能
とすること」 (丸山2007,p.122)、すなわち 他者を排除するのでも抑圧するのでもな
く、異なるものを「慣れ親しんでいるもの」に受け入れていこうとする姿勢を、彼は追い
続けている。ウィ トゲンシュタインの示す哲学は、「自らの言語の呪縛が異なる用法と競
合するとき必要とされ、その呪縛から解かれたときに不要となる」 (丸山2007,p.126)
のであり、言語によっていかに生きていくのかを語っている。
③ 作文の指導による克服
自分と他者の世界が一致することの限界と教師から見た子供の世界の他者性を、言語の
形ではっきりと示してくれるのが作文の指導である。ウィトゲンシュタインの言語論の前
にこれを見ておく。教師が予期していなかった子供の経験の発現と、それの文章世界での
表明が示され、教師が子供の新たな一面に直面させられることは、作文指導でよくあるこ
とである。これまでの子供の行動特性からはとても考えられなかった世界が作文の中に展
開されている。そこで初めて、これまで知らなかった子供の世界を見せ られるのである。
それが教師の世界観に大きく影響することまである。子供が帰納してきた子供の経験世界
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が、学校の作文という世界、学校での共通言語で作り上げられた作文世界という「表象の
世界」に展開されるのである。さらに子供たちは、その作文世界で自らが新たに発見した
ものを、各自の世界に演繹してさらに彼ら自身の世界を広げていく。しかも、そこから先
は教師の手から離れて、教師のコントロールの及ばない世界として発展していくのである。
かつての「生活綴り方」の指導や大村はまによる単元学習での作文指導では、子供たち
は自分の生活を振り返り、そこでの自分の行動や考えを対象化することで自分自身をとら
え直していった。それを言語によって表現することで概念化 0表象化して、他の子供たち
と世界を共有していく。さらに、それを反省することで、これまで以上に自分の世界を広
げていったのである。なぜそんなことができたのか。たとえそこに自分と他者との不透明
性があったとしても、自分の世界と他者の世界とのずれが小さく、その不透明性を乗り越
えることができたからである。つまり、作文指導が行われる学校という表象の世界と子供
たちの生活世界とに連続性があり、子供たちの生活感覚が学校の世界でも活かされていた
からである。しかも、社会全体が発達と啓蒙という大きな一つの流れに乗っていた。だか
ら、子供たちは学校でも自分の生活感覚に基づく「真正」の自分を語れたのである。
ところが、70年代以降、社会の産業化の進展に伴って、学校教育は産業化された社会で
活用されうる人材の育成の場となっていく。しかも、それまでの高度経済成時代の発達と
啓発という一つの大きな方向性が失われる。それにしたがって、いまだ社会化をめざす学
校と、個人と個人で向き合う子供たちの生活世界との連続性が低下して、学校という場の
抽象性が高まっていく。そんな場では、子供が自分自身や子供同士で向き合う言語と教師
と向き合う言語の乖離が進んでいく。作文では、学校が求める世界で子供が演じる役割を、
子供の生活世界と乖離した言語で記される。いわゆる模範解答である。そのため、「生活
綴り方」であったような、作文によって自分の世界の広がりと深まりを作っていくことか
ら離れていくのである。
論理的な文章構成を強調する「言語技術教育」が、最近 10年ほどの目立った試みとし
てある。これは、親密な連続性を前提としない社会関係にある他者を意識した、論理的な
明晰さを追求するものとしては最適ではある。しかし、迷いもためらいもある自分の生活
を振り返って、自分自身を言語化する作文には向かない。つまり、社会的な関係のもとに
ある自己を論理的に反省することと、日常的で内面的な自己自身を反省することの、この
二者が一体化しているのが本来の自己意識であるのに、その二つが乖離してしまっている。
こうして、先にあげた子供たちの生活世界と乖離した言語による作文や、「言語技術教育」
による社会的な関係の他者を特に意識した作文によって、子供たちの現実の生活感覚と乖
離した作文教育の不確実性が現れるようになってしまった。そのため、学校という「表象
の世界」での共通言語で作り上げられた作文世界が、子供たちの生活感覚とは別物となっ
てしまって、そこで展開される子供の経験世界の広がりがなくなってしまった。作文世界
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で得た経験を、新たな発見を経て、各自の世界に演繹してさらに彼らの世界を広げていく、
そして、教師のコントロールの及ばない世界として発展していくという、そのインセンテ
ィブが失われていったのである。そんな環境では、生活感覚に基づこうとした「新しい学
力観」や、客観性の次元に依拠した「学力低下」論や反復練習の強調は、そのインセンテ
ィプを回復するための有効な手段としての効果は発揮しえない。それを乗り越えるために
は、この乖離する主体を集約して、子供たちの生活意識に基づいた言語が生きる世界を取
り戻し、子供たちが自分の世界を自分の言葉で表出できる教育の場を取 り戻すことが必要
になる。その手掛かりが、「生活綴方」にある言語による、つまり生活経験に基づく言語
による表現の実践である。
④ 自我構造の現代的現れ
ところで、言語を扱う教育の構造的問題の一方で、言語によって形成されてくる自己の
意識の時代的な変化にも注目したい。そう考える問題の一つは、いわゆる「キャラ」であ
る。身近な誰かとの関係や教室など共有する空間の他者との関係から自分の位置を決め、
そうして決まった位置に基づく行動で自分の態度を表明するのが「キャラ」である。確か
に、「それぞれの価値観を根底から異にしてしまった人間どうしが、予想もつかないほど多
様に変化し続ける対人環境のなかで、しかし互いの関係をけっして決裂させることなく、
コミュニケーションを成立させていくための技法の一つ」(土井2009,p.26)とその積極
面を認められるのではあるが、そこには自分としての安心安定がない。つまり、自己の内
的反省からは逃避している、あるいは避難しているのである。自己意識におけるエイジェ
ンシー感という視点を入れるとよく分かる。「キャラ」を演じているのは自分ではなく、周
りを取り巻く環境からの働きかけなのであり、自分は動かされているだけなのだ。すると、
オーナーシップ感も問題になる。周りの環境から評価されているのが他ならぬ自分だとい
う感覚が希薄になっている。自分のことである感覚が希薄であるがゆえに、自己が非常に
不安定になる。「キャラ」を演じなくてもよい、自分の性格を語れる安定した自己を、学校
で育て上げるのが教師の立場からの願いである。そのために、核のある一つの自我ではな
く、複雑に多様化した自我から構成される柔軟でしなやかな自己意識という、この自我構
造の変化を取り入れた教育の在り方を考えるべきである。しかし、学校教育で前提として
いるのは、伝統的な自我モデル、つまり確固とした核がある自我だけであり、ここに今日
の教育問題の一つの課題がある。かつて「自分探しの旅」という言語が使われやがて消え
ていったが、しっかりとした核を持った自我が一つすでにどこかにあって、探し求めて見
つけるものであるといった考えが、この語に象徴されている。自我を固定的に一つのもの
としてとらえているかぎり、今の子供たちから生きていくための力を引き出していく教育
を考えていくことはできない。
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家庭から企業へといつた大きなものに守られた自分がある時代には、そこに一つの安定
した自我があればよかった。しかし、多様化・流動化した現代においては、それぞれの場
にそれぞれで向き合った多様化した自己が複合的に並立して、多様に対応できる柔軟な自
己が必要となってくる。先に伝統的な自我モデルを前提としているところに今日の教育間
題の一つの課題があるとした。その伝統的な自我モデルでは、人としての資質をうちに持
った成長しつつある子供に対して、教師が人格の確定した大人として、直接的には子供の
意識及び身体に働きかける。その働きかけが間接的に子供の内なる自己意識に作用して成
長を促すという構図が、これまでの学校教育である。その働きかけの媒介となったのが、
言語とそれを補完する教科書等の教材・教具である。だが、柔軟で複数の自我を持った子
供が、開かれたネットワークで情報を取り入れてさらに自我を多層化していく時、教育の
主導権を握るのは子供たちである。教師は子供たちの情報の取り込みの素材を提供する立
場を取らないといけない。そんな時の言語の働きかけは、これまでの指示的なものではな
くなる。では、どんな言語を提示するべきなのか。それを解明する手がかりを提供してく
れるのがウィトゲンシュタインの言語に関する論議である
第 6節 言語の訓練をとおした生徒の変容～ウィトゲンシュタインによる乗り越え
教育の現場において、子供たちは、立派な大人になるようにと調教される対象となるの
ではなく、教師とは一部の重なりしかない世界で自分で生きていくのである。また、その
子供たちは、消極的には「キャラ」に表現される受動的な自己意識、積極的には多様なそ
れぞれの場面に対応しうるたくましい自己意識という、多層化した複数の自我を抱えてい
る。だとしたら、教師にはどんな働きかけができるのか。そもそも一つの目標を定めてそ
れに向けての変化を求める「働きかけ」という、これまで無条件の前提とされたかかわり
とは違った方法を考えなければならない。ただ、教師と生徒をつなぐものはメディアとし
ての言語である。それならば、この言語を通じたかかわり方を問うことになる。その答え
が「言語を通した訓練」である。『論理哲学論考』で日常の言語の使用からその曖味さを
取 り除き、言語の規則を抽出しようとしたウィトゲンシュタインは、その試みの限界を知
ったことから、『哲学探究』では、日常言語の使用そのものを、動きのまま日常性のまま
にとらえようとした。「旧市街」の道の複雑さを区画整備して「新市街」とするのではな
く、「旧市街」のままに迷いなく道を進めるようにとの訓練をする道筋を示してくれたの
である(Wittgenstein1953=2013,18'p.18ノ203*p.156:ワI用ページの表記の前の[18彙]
とあるような[士]のついた数字は各節の番号を表す。以下同じ。)。教育の現場においても、
子供たちにその姿勢で臨むと、彼らはやがて、「のばりきった者は梯子を投げ棄て」
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(Wittgenstein1922=2003,654*p.149:『論理哲学論考』の場合も[']のついた数字は
各節の番号を表す )「旧市街」を自分で歩いて行くようになる (Wlttgensteln 1953=2013,
18+p_18)。そのためには言語を知識として与えるのではなく、その使用の現実に慣れさ
せることが必要なのである。
言葉の意味という一般的な概念が言語の機能を調で包んで、クリアに見えなくしてし
まっているのだ。一言語の現象をプリミティブな使用法を手がかりにして研究すれば、
霧が晴れて、単語の目的と機能がクリアに見渡せる。
そういうプリミティブな形で言語を使うのは、話すことを学んでいる子どもだ。その
場合、言語を教えるということは、説明することではなく、訓練することである。
(Wittgensteln1953=2013,5'p.10)
このように、ウィトゲンシュタインは言語の使用の中での、子供たちの言語の獲得を説
く。そこで、「訓練」をキーワードにウィトゲンシュタインを参照するとともに、言語が
積み上げていく自己について、彼の『哲学探究』をもとに考えていく。
① 言語の曖昧さ
教育の不透明性、すなわち教師が考えているとおり生徒が理解する確証はないという現
実を教育現場で実感するのはよくあることなのだが、それを常に意識した教育活動を教師
が考えているとは限らない。正解を求める質問が教室にあふれているように、むしろそれ
を想定外としていることが常である。教師が「分かりましたか」と尋ねて、生徒が「はい」
と答えれば、それで教師の意図したことは伝わつたものと判断するのが日常の光景である。
しかし、生徒が生徒の経験から積み上げた意味で言語を理解し、教師は教師の経験からそ
の言語の意味を理解しているのであれば、そこに理解のずれが出てくるのは当然であり、
教師の求める「分かる」内容と生徒の表明する「分かる」内容は別物である。ましてや高
校生になると、教師の求めている理解を生徒が納得できない場合でも、その理解の凱齢を
とりあえず保留して、自分の考えではなく教師の求めに応じた答えを返して「分かつた」
ことにする。これが表象の世界としての学校教育の現場と生徒の生活世界のずれである。
生徒は、学校ではこうすべきとのルールのもとに「はい」と答えるのである。この生活世
界の違いからくる言語の理解のずれ及び生徒の理解と返答のずれという二重のずれは、そ
もそも言語そのものの持つ意味の曖味さから生じる。
言語は曖味さを常に持つ。すなわち日常言語は輪郭の曖味な関係の中でやり取りされる。
そのことに関して、言語の示す概念の境界がはつきりしないとその言語は使えないという
指摘に対するウィトゲンシュタインの答えは次のとおりとなる。
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私が「その土地はすっかり植物におおわれていた」と述べると、一君はこう主張する
わけだ。植物とはなにかを定義できないうちは、私がなにについて話をしているか、私
にはわかっていないわけですね、と。 (Wittgenstein1953=2013,70*p.65)
「植物」とは何か。厳密に定義してから「その土地はすっかり植物におおわれていた」
と表現しようと思えばいつまで待たなくてはならないか。そもそも、ここまでが植物とい
う境界線は限定できない。それは生物学でさえ言っていることである。しかし、定義を厳
密にしないままであってもお互いが分かりあって使えるのであり、日常の会話ではそれで
も十分に意思の疎通がある。ただそのために、分かつたつもりでもその思いに「ずれ」が
できる場合がある。人それぞれでそれまで積み上げてきた経験の世界が違うのであるから、
それぞれが持っている「植物」の定義が違う。
「子どもたちにゲームを見せてやってくれ」。そう言われて私が、ダイスゲームを教
えてやると、「そんなゲームを教えてほしかったわけじゃない」と言われた。
(Wlttgensteln1953=2013,70'p.65)
「子供たち」と「ゲーム」が同時に実現される、つまり「大人」ではなく「子供たち」
に「ゲーム」を教えるわけであるから、頼んだほうは当然「ダイスゲーム」は含まないと
考える。しかし、頼まれたほうにその文法が必ずしも通じるとは限らない。これは教育の
現場では常にありそうな場面であり、かつ教師は、子供たちはこう考えるはずだと、はじ
めからその「ずれ」が当然ないものとして考える。先の「植物」の例をより現実的に挙げ
るとこの「ダイスゲーム」のようになる。
この「ずれ」を解消してから分かりあうようにしようとすれば、永遠に分かり合えない。
それぞれが思う「植物」をぶつけ合うことによって、意味が合致するところと合致があい
まいなところがあるまま、それぞれの「植物」の世界を限定して使い続けることもあれば、
それぞれの「植物」の世界をより拡張していくこともできる。そこに人それぞれの世界観
の展開があり、これが教育の世界では子供たちの変容となっていく。言語の不確実性ゆえ
の子供たちの変容である。ここに言語の不確実性と教育の不透明性の交差、つまり不確実
性があるがゆえに不透明性があっても交流が可能になるという効用がある。それとともに、
その不確実性が教育の不可能性ではなく可能性のもとになる根拠がある。ただし、その変
容は教師の世界とずれた意味世界で展開されるので、教師の意図とは無関係に進展してい
く。このことを教師は了解しておく必要がある。2010年の朝日新聞「天声入語」で話題に
なったものだが、小学校で「雪が融けたら何になりますか ?」 という問いに対して、ほと
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んどの子供は「水になる」と答えるのだが、「春になる」と答える子供もいた。ともに「何
になりますか ?」 を、自分の経験の世界の中で思いを巡らせて答えている。こんな答えが
返って来るだろうという期待は教師の一方的な思い込みに過ぎない。子供たちはそれぞれ
の経験世界の反映から様々な世界を描いて答えてくるのである。
さらに、数列を教える場合のずれの問題をウィトゲンシュタインはあげる。数列を教え
るとき、「+2」の数列、すなわち元の自然数に2を順次加えていく数列を教えて、生徒
が2,4,6,8と答えた場合、それで理解したと教師は解釈する。ところが、1000以上
になった時、生徒は1004,1008,1012と書いたと彼は言う。教師が自分の思いから間違い
だと指摘しても、「生徒が答える。「これじゃ、ダメなの?こうやるように言われたんじ
ゃないの?」―または、生徒が数列を指しながら、「おんなじようにやってきたんだけど」
と言ったとしよう。」 (Wittgenstein1953=2013,185キp。143)となって、教師がいくら
説明を繰り返してもムダだという。教師の世界の文法と、生徒の世界の文法にずれができ
ているのであり、生徒は自分が間違いであるとは思っておらず、生徒の文法が違うだけな
のである。このことが生徒の他者性の象徴であり、様々な教育の場面を通じて、ウィトゲ
ンシュタインは繰り返し指摘する。
② 訓練すること
子供たちは、自分の世界の中で、教室の言語をもとにして、教室のやり取りを超えて、
より広く自分の考えを展開している。言語の不確実性は、実は教育の不透明性であると同
時に、不可能性ではなく発展の可能性ともなるのである。ただ、そこで教師は何をすれば
よいのか。子供たちが、学校という表象の世界から自分の経験の世界へ帰って、それぞれ
に変容するのであれば、教師の役割はあるのか。その手がかりをウィトゲンシュタインは
「訓練」という語で表す。
言語を教えるということは、説明することではなく、訓練することである。
(Wittgenstein1953=2013,5'p.10)
言語の意味は、世界の中の対象を一つ一つ指し示していることにあるのではなく、その
使用であり機能である。それを彼は『論理哲学論考』から『哲学探究』への展開の中で表
明した。だから、言語の意味のずれを超えて子供たちが言語の獲得を進めていくために、
教育の現場で求められるのは、意味を伝授するのではなく、それらの言語を繰り返し使用
することによって慣れさせていく、そんな場を教師が用意することなのである。それを訓
練と表現した。
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ウィトゲンシュタインは「棟梁Aと見習いBのコミュニケーション」によって、発音さ
れた言語から何を読み取るのかの例を示す。
Bは「ブロック、ピラー、プレート、ビーム」といった単語を聞いて、「Aが必要と
する順番で手渡さなければならない。 (Wittgenstein1953=2013,2'p.9)
「プレート5枚」という報告または主張と、「プレー ト5枚!」 という命令のちがい
は、なにか?―ちがいをもたらすのは、言語ゲームでその言葉の発音がはたす役割だ。
(Wlttgenstein1953=2013,21'p.21)
「命令のちがい」をどう見分ける (聞き分ける)のか。それが使われる場面や文脈での
言葉のかけ方の違いによってである。その場合、自分の文脈ではなく相手の文脈において
読み取っていく。訓練の意味はここにあり、お互い言語を交し合う中で自分の世界を作っ
ていき、この訓練を経て自分の世界が広がっていく。自分の文脈で読むと先の数列の生徒
のようになる。
「意味」という単語が使われる一すべての場合ではないにしても―ほとんどの場合、
この単語はつぎのように説明できる。単語の意味とは、言語におけるその使われ方であ
る、 と。 (Wlttgenstein1953〓2013,43t p.42)
それゆえに、「「そもそも単語つてなに?」 という質問は、「チェスの駒ってなに ?」
という質問に似ている。」 (Wittgenstein1953=2013,108'p。91)となり、チェスの駒で
その質問が問題にするのは、駒の形でも材質でもなく、どのように使うのかというルール
であり、言語も同じくその機能が問題なのである。
言語を、その指し示す対象とともに一対一の固定的な関係で覚えこんでいくのではなく、
他者との関係で言語が意味を生み出し使用されるその世界とともに身に付けていく。それ
ぞれの言語の「機能」や 「使われ方」を身に付けるためには、棟梁の求めに応じた行動を
取ったリチェスの駒を動かしたりのように、その時の自分自身の振る舞いも同時に身に付
けていく。そこに、自己の世界の形成があり、その世界が他者の世界と交わるところに相
互理解がある。言語を獲得していくということは、相互理解の世界を深く広くしていくと
同義である。言語の世界をたくさん作る訓練をすること。それは、そのことによって、た
くさんの他者の言語の世界と交わる可能性を高めることになる。多くの人との出会いによ
る言語ゲームのぶつかり合いを乗り越えて、新しい世界を広げていく可能性を高めること
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である。言語の訓練をすることは、子供たちが変容していく新しい世界の可能性を広げて
いくことになるのである。
言語が対象を指示し、文はその言語が集まって出来上がる内容を意味する。そうやって
出来上がった文により世界を示すのが命題であり、世界についての厳密な像を形作るとい
うのが『論理哲学論考』の世界観である。だが、それでは言語について語りつくせない。
言語が担うのは世界の写像ではなく、言語や文がその位置によって分け持つ役割であり振
る舞いである。この言語が担う行為の連鎖、つまり言語が人間関係の中で受け持つ役割に
よる相互関係が言語ゲームである。
言語だけでなく、言語にまつわる行動もひっくるめて、その全体を、私は「言語ゲー
ム」と呼ぶことlこする。 (Wittgenstein1953=2013,7■p.12)
この言語ゲームのネットワークによって世界が出来上がっていく。言語や文が言語ゲー
ムの中で果たす役割をどれだけ多く身につけるかによって世界の広がりが変わつてくる。
それゆえに、言語の訓練によって世界を広げていくことになり、言語が織りなす世界を広
げること、それが学校教育においては子供たちの成育すなわち変容となっていくのである。
教育の根幹に言語の訓練がある。
今井康雄は、ウィトゲンシュタインの言語哲学をふまえて、次のように言う。
母語の習得において問題となるのは、概念それ自体の成立である。母語の地平内での
説明は、つきつめていけば無限後退に陥ってしまう。「かなしい」「かわいい」といっ
た言語の意味を、われわれはまさに事例と練習によって学ぶしかない。そうした言語に
ついての説明は、意味を持つとしても事後的にのみ意味を持つのである。
「かなしい」「かわいい」といった言語を学ぶことは、同時にある種の知覚と感情の
様式を身につけることにもなる。日本語のなかに蓄えられた知覚と感情の様式を事例と
練習によって身につけさせること、これが国語教育 (とりわけ文学教育)の重要な役割
の一つとなってきたように思われる。言語を通して知覚と感情の一定の様式を訓練し構
築することがめざされるのである。 (今井2010,p.152)
「日本語のなかに蓄えられた知覚と感情の様式」とは、生徒が未だ知らなかった言語ゲ
ームである。言語を通して訓練することによって、その様式を身をもって理解し、自分の
世界と他者の世界との関わりを習得していく。その結果、自分の中の言語ゲームのネット
ワークを広げ、自己が変容していくことになる。
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言語を、その使用の現実からとらえようとしたヴィトゲンシュタインは、「同じ」とい
うことの意味を教える場合を例として、そのかかわり方を説く。彼の言語であるドイツ語
が分からずフランス語しか話せない人に対して、「同じ」ということの意味を教える場合
は、フランス語で説明すればよいのであるが、「同じ」という概念そのものをまだ持って
いない人に対しては、「同じ」という言語の使い方の様々を事例によって示して、その練
習によって理解するしかないのである (Wlttgenstein1953=2013,208'p.158)。言語に
よつて訓練するとは、訓練によって新たに自分のものとした言語によって、すでに形成さ
れている自分の世界を、他の未知の世界へとつないでいって、そのネットワークを広げて
いくことである。それによって自己はより柔軟にかつ強くなっていく。この言語の「練習」
あるいは「訓練」を意識した教育実践こそが、これからの教育活動を構築する鍵となる。
実際、『哲学探究』のなかでウィトゲンシュタインは、言語の使用について教育の場をあ
げていることが多い。
③ 言語を発することが生きる実感
ウィトゲンシュタインの言語観を浮かび上がらせるために、ロラン・アウレトBarthes,R.
を参照する (Barthes,R。1973=1977)。同じ言語であつても、違う言語ゲームそれぞれで
持つ多義性、多層性が言語にはある。ロラン・バルトは、言語を発した後は、多義性・多
層性の元に、織物 (テクスト)が織り上がっていくように、発した本人の意図を超えて意
味が生成していくとした。そもそも、人は社会的な言語の体系 (ラング)と、社会的な関
係からその人の内的に形成された言語の使い方の様式 (スティル)に制約されて言語を発
する。確かに、いま目の前にある現実に対して、ラングとスティルの制約がありつつ、自
分の一番発したい言語を選択する (エクリチュール)のであるが、直後にそのエクリチュ
ールの体系に制約を受ける (ソシオレクト)ことになる。それらの制約から逃れるために
は結局は沈黙しかないのだが、そうではなくその制約から解放された純粋に自由な表現を
求めたい (白いエクリチュール)。その実践がカミュの『異邦人』の文体であるが、その
新しい文体で書いたカミュも、その後はその『異邦人』の文体に制約されて、結局はその
エクリチュールの「白さ」は失われる。バルトがその次に求めたのは日本の俳句であるが、
俳句こそソシオレクトの重い制約の内にあるのに、俳句の言語の裏にある多くの制約を彼
は見落としている。
「白いエクリチュール」とは逆に、現実には、社会的に制約された中 (神話またはドク
サ)に我々は言語を使っている。その社会化された語の使用において、直接的に指し示す
意味 (デノタシオン)に、その社会の制度的制約を受けた意味が重ねられている (コノタ
シオン)。 フランスの三色旗に敬礼する黒人兵の絵は、単にその事実を表現しているだけ
ではなく、フランスの植民地主義を表現している。人はこのコノタシオンに制約されて言
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語を使うのである。発した言語が本来持っている多義性・多層性は、その人の属する集団
のコノタシオンによって狭められた意味となる。フランスの三色旗に向かう黒人兵の姿は、
植民地主義に対する反抗でも賞賛でも皮肉でもよいはずが、一つの社会では賞賛のみの意
味を持つようになる。こうしてわれわれはオリジナルの語を発しようとしても、既にそこ
にある語の社会的制約のもとに、すでにオリジナリティーを失ってしまっている。言語は
固定した意味を持ったまま自分から相手に伝わるのではなく、相手と自分の関係の中で常
に生成変化していく。それをバル トは「作者の死」と表現した。それゆえに言語の意味は、
その発信者ではなくその受け手の中で生きていることになる。
「テクス ト」は「織物」という意味だ、しかし、これまで、この織物は生産物として、
背後に意味 (真実)が多かれ少なかれ隠れて存在するヴェールとして考えられてきたけ
れど、われわれは、今、織物の中に、不断の編み合わせを通してテクス トが作られ、加
工されるという、生成的な観念を強調しよう。この織物―このテクステュール 〔織物〕
一の中に迷い込んで、主体は解体する。自分の巣を作る分泌物の中で、自分自身溶けて
いく蜘蛛のように。 (Barthes,R。1973=1977,p.120)
バル トは言語の多義性に主体の消失、テクス トにからめとられた消失 (ソシオクレト)
を見てしまった。その一方で、言語の発信元ではなく受け手 (読者)に言語の意味の生成
を見て、そこにテクス トの広がりの可能性を探ったのであるが、主体の消失からは逃れら
れなかった。
しかし、学校においてそれでよいのか。 「雪が融けたら何になりますか ?」 の言語に対
して、学校教育はすでにコノタシオンの支配の世界であるために、大半の子供たちは「水
になる」と答えた。しかし、そうでない子供がいるのも学校であり、「春になる」と答え
た子供、すなわちコノタシオンの支配から逃れている子供がいることに教育の可能性は注
目しなければならない。ウィトゲンシュタインの言語ゲームは、この発信と受け止めの両
方の世界に広がりの可能性を見ている。主体は死んでいないのである。むしろ発信するこ
とに主体の生きる実感を求める。『論理哲学論考』でウィトゲンシュタインは、実体をさ
し示す記号として言語を突き詰めて、結局は「語りえぬもの」にまで行き着いてしまった
が、バル トはまた、言語を記号あるいはシステムとして、言語とそれが指し示す対象との
照応にとらわれてしまった。流動性の中での生成変化を「快楽 (プレジール)」 としてし
まったがために、「作者の死」に行き着いてしまったのである。ウィトゲンシュタインは、
言語を発する人そのものに注目する。
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「どのようにして私はルールにしたがうことができるのか?」 ―もしこの質問が、原
因をたずねているのでなければ、「私がルールにしたがってこういうふうに行動する」
ことを正しいとする理由をたずねているのだ。
そこでその理由をすっかり並べてしまっていたら、私は硬い岩盤に達したわけであり、
私のスコップははね返されてしまう。すると私は、「こういうふうに行動しているわけ
ですよ」と言いたくなってしまう。 (Wittgenstein1953〓2013,217'p.162-163)
すべての人の言語活動に共通の規則が初めからあって、その規則に従って言語の活用が
あるのではなく、まず、言語を活用するという現実があるのだ。言語が従う規則をひとつ
根拠づけると、その根拠を表す言語を基礎づける規則があって、その規則を根拠づける言
語がさらに必要となり、永遠に規則の根拠づけを求めなければならない。結局、最後は突
き詰められない規則の根拠づけそのものが無意味で無既定の規則とは言えない規則が現れ
てくる。もうこれ以上分析的に突き詰めていけない、すべてのものがよって立つ基盤であ
る。これが岩盤であり、これが動かしがたいすべての出発点になる。
我々はその「岩盤」から離れられず、生きている現実として「岩盤」から発話する。ロ
ラン・バルトはこれをテクストの拘束ととらえたが、ウィトゲンシュタインは生きた発話
の基盤ととらえた。その現実の行動から規則が現出する。
それならば、基盤の違う二人の言語は交わらないのではないか、相互理解できないので
はないかというのが、疑間として上がってくる。先に挙げた、数列の問題における先生と
生徒のずれの現実がそうである。そう考えることは、実は未だに、一つの言語が一つの意
味に対応しているということにとらわれていることの表れなのである。それを考える手が
かりとして「私的言語」の問題がある。「私は歯が痛い。」は、現実の実感として私の直
接体験としてあり、その言語の真偽を私は実感として確かめられる。しかし、「彼は歯が
痛い。」ということは真実の表現として成り立つのか。彼自身の痛みそのものは、彼には
あったとしても、私の実感としてはあり得ない。たとえ想像としてあり得ても。「彼は歯
が痛い。」を痛いという感覚、痛いという事実が彼にあることの表明ととらえるなら、真
偽の判断は不能である。だからといって、この表現は成り立たないものではない。この表
現は現実にある。この成立をどうとらえたらよいのか。鬼界彰夫は、これを「表出」の語
で整理する。
我々は「私は痛い」と言うことにより、自分に注目を集め、自分に問題があること
を知らせ、できるならその改善を求めようとするのである。
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「彼は痛い」と言うことにより我々は彼の行動から痛みを推測したり、行動を記述
しているのではなく、彼は改善や援助を必要としているという認識を、「できること
なら何とかしてやりたい」という自らの態度で示しているのである。
「私は痛い」と
ことの違いであり
である。
(鬼界 2003,p.
「彼は痛い」の違いとは「他者に訴える」ことと「他者に同情する」
、異なる二つの認識の違いではなく、異なる二つの態度の違いなの
322‐324)
この「痛み」の概念は、痛みという実態を代替する記号としての言語の概念ではない。
つまり、痛みの概念を獲得してから自分の態度を示せるようになるのではない。その逆に、
先に言語の訓練についてみたように、痛みに関わる様々な場面に遭遇して、痛みに関わる
様々な身ぶりや言語表現を目撃することによって、子供は痛みに関する様々な役割や表現
を身につけていく。そして、自らの体験として痛みを自分の身体と一体化させて、その上
で痛みとは何であるかを体得して痛みの概念を獲得するのである。ある事柄があつてそれ
を置き換える言語があり、その言語と概念を習得することによって我々は表現できるよう
になるのではない。数多くの場面で様々な経験を重ね、発話の体験を積んで、発話に結び
付いた概念を獲得してその世界が広がっていく。それが積み重なって、より大きな世界で
生活できるようになっていくのである。だから、同じ「痛い」であつても、「私は痛い」
と「彼は痛い」とでは、その使用における文脈が違うためにその意味も役割も違ってくる
のであり、その違いを体験を通じて身につけていくのである。ここに訓練によって言語を
習得することの意義がある。さらに、この二つの「痛い」の違いをはっきりと言えること、
つまり言語の背後にある体験をもとに、意味の違いをはっきりと使い分けて主体的に言語
を発すること。それが、自分の実感で言語を発するという点から、キャリア教育における
強い自己の形成に結び付いていくのである。
正しいとかまちがっているとかは、人びとの言うことだ。言語においてなら、人々は
一致している。それは意見の一致ではなく、生活形式の一致なのだ。
(Wittgenstein1953=2013,241'p。169)
言語によるコミュニケーションに必要なのは、いろんな定義の一致だけでなく、 (と
ても不思議に聞こえるかもしれないが)いろんな判断における一致である。
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(Wlttgenstein1953=2013,242'p.169)
先に規則があってその規則に従っているから意見が一致するのではない。意見の一致が
あってそこに規則が成り立つのである。子供たちは、このようにして生活の中での言語の
使用の経験を重ねて、他者の経験を自分のものとしていく中で、言語を習得していくので
ある。そして、この習得を重ねていくことで、子供自身の言語ゲームの世界を広げていつ
て、より広い言語の世界を築いていくのである。学校においては、言語の訓練という意図
的な場の設定によって、その経験の広がりを図つていけるのである。
先の「痛み」概念では、私の痛みと彼の痛みの違いは、同じ痛みの実態の表現と考える
のではない。「痛み」の語が置かれている役割の違い、つまり私の痛みは私の内的な感情
の表出であるが、彼の痛みは私の彼に対する態度表出と考えることができる。それが経験
の蓄積による言語ゲームの世界の広がりである。
鬼界によると、「「私」と「彼」の違いは指示する対象の違いではなく、言語の中でそ
れらが果たす役割の違いだととらえる」。だから、「「私」を用いるときと「彼」を用い
るとき、我々は異なる人物を指示しているのではなく、異なることを行っているのである。」
(鬼界 2003,p.367)とする。そこでウィトゲンシュタインが行き着いたのは、言語に伴
う私が生きるという事実である。 「痛み」とはある感覚を指し示す名にとどまるのではな
く、様々な場面で経験する言語ゲームから生み出される態度を表明する名でもある。「私」
や 「彼」という別個の役割から、非対称的な意味を重層的に持ったものとして人が獲得す
る名である。「私は痛い」と「彼は痛い」では、その名が持つ役割が違う。それゆえその
名が担う意味も違う。それらを複合して体得する場が言語ゲームである。その態度の違い
を実感することで、「痛い」とともに生きる私が現出する。「痛み」の概念を獲得すると
は、その概念をとおして生きる私を現出することになるのである。概念の獲得がすなわち
生きることの実践なのである。
④ 言語で名乗ることの意義
すると、「私の名はウィトゲンシュタインである。」と名乗ることは何を表明するのか。
「私は○ちゃん。」という幼児の言語と大人の「私は○である。」という言語はどこが違
うのか。幼児の場合は、「これはテレビ。」、「これは犬。」と指し示すのと同列の、区
別する呼称としての名である。私と私以外を対置して表出しているのではない。ところが、
大人が「私の名前」を表出する時、一つは他者とともに並列して区別する「名前」という
記号の表明である。しかし、他者と対立しての「私」である時、他ならぬ自分の表出とい
うことに概念化されたものになる。つまり、「私の名前」と「彼の名前」とを対比してい
る場合は、「私という者がここにいる」ということを概念化した言語となる。その場合、
彼ではなく他ならぬ私の名前を名乗る時、名前の役割は宣言である。私が私の名前を呼ぶ
とき、その真偽の客観的根拠はどこにも必要ない。根拠は私の中にのみある。それゆえに
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私にとっての根源的な事実であり、ゆるぎない私の表出となる。すると、「彼の名はウィ
トゲンシュタインである。」が、情報の伝達という役割を果たしているのに対して、「私
の名はウィトゲンシュタインである。」は、伝達の必要のない名乗り、自己の生の表明の
他ならない。
ウィトゲンシュタインの死の直前に書かれた原稿に基づく『確実性の問題』を踏まえて、
鬼界は、「「私」で在るとは、自分が譲れない言葉を持つということをあらゆる他者に向
かって言明することである。」 (鬼界2003,p.415)であると言う。この言明は「他人に
譲ることのできない言葉」 (鬼界2003,p.414)となるのである。そんな現実から、「言
葉が力を持ち、我々が言葉に動かされ、言葉を生きるのは、我々が言葉を通じて自らを魂
ある「私」として在らしめるからに他ならない。」 (鬼界2003,p.417)となる。ウィト
ゲンシュタインの求め続けた言語は、生きる証としての宣言となる。子供たちに言語の訓
練をするのは、言語に慣れるためだけではない。より広く言語を獲得することで、自分の
属する言語ゲームの世界と、その世界がかかわる他者の言語ゲームの世界とのつながりを
より広くする。その上に子供の生きる世界を広げ、そこに立って、子供が自分の名乗りを
あげられる力を引き出していくことにその狙いがある。名乗りを上げるとは、鬼界の言う
「他人に譲ることのできない言語」によって「自らを魂ある「私」として在らしめる」こ
とである。この言語の訓練にこそ、今の子供たちに求めるべき力の源泉を見つけられる。
大人から子供への伝達の教育だけではなく、名乗りを引き出す教育をめざしていきたい。
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終章 キャ リア教育の再構築を考える～ 「名乗 りの教育」
本研究の目的は、キャリア教育、特に高等学校におけるキャリア教育の問題点を明らか
にして、今後の新たな視点と再構築の可能性を提示することであった。高等教育や小・ 中
学校とは違った視点での取り組みが求められ、また、就職してすぐ社会に出る生徒も多い
高等学校では、特に大きな課題があり、そこに焦点を絞って論じてきた。
高等学校におけるキャリア教育の問題点は、職業理解 0就業指導に偏つた指導にあると
考え、現在のキャリア教育が生み出されてきた背景、そこに流れ込んでくる教育とは違つ
た産業界からの影響を確かめたうえで、教育的視点からの再検討と再構築を考えた。そこ
で、「言語」を必要な視点として取り上げた。学校において教師と生徒、あるいは生徒同
士を結び付ける媒介となる主なものは言語である。言語のやり取りをとおして生徒は自分
を見つめ自分の世界を形成していく。その時の道筋について語ってくれるのがウィトゲン
シュタインの言語哲学である。それを導きの糸にして、言語を語る教育の現場からのキャ
リア教育の再構築を提示してきた。
第 1節 これまでのまとめ
第 1章では、まずアメリカのキャリア教育の歴史ついて、心理学的な側面と教育政策的
な側面に注目した。日本の職業指導、進路指導やキャリア教育の理論は、その動向に学び
ながら形作られている。次に、日本について、現在のキャリア教育に至るまでの歴史を概
観してみた。職業紹介や職業指導にその始まりがあって、進路指導となり、「在 り方生き
方」を見つめていく広がりを持っていったが、現実社会への適応のための教育という限界
があった。並行して心理学的な知見も導入されていったが、それを活用したキャリアカウ
ンセリング的な側面は心理学の専門家に委ねてしまい、学校教育の場では教師の実践とし
てはあまり活用されていない。職場体験的な活動や職業理解・就業指導に偏つていること
が多くみられる。その上、そこで求められる力が、「社会人基礎力」や「人間力」といっ
た具体性をともなわない言語で語られている。しかし、学校教育で子供たちに期待される
のは、職業への適応ではなく、よりたくましい自己への変容である。
第2章では、1950年代以降の日本の教育制度や教育行政、産業界の動向に注目して、キ
ャリア教育の現状を明らかにした。文部省 0文部科学省が求めてきた学力養成も、本来は
たくましい自己変容を求めてきた。それが 1989年の新しい学力観によって方向性を示さ
れたのであるが、1993(平成5)年の「経済改革について」 (「平岩メモ」)によって象
徴される 90年代以降の産業構造の変化による産業界からの要請によって、本来の路線か
ら変化してきた。1999年に初めて「キャリア教育」の語が示されたのはその時である。そ
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れは、新しい学力観という教育的な議論と、それとは別の観点から出てきた「ゆとり教育」
との問題点、さらに「学力低下論争」や「PISAショック」による教育の課題の解決方策
の検討とも絡まりあって、未だ教育本来の方向性に向かえないでいる。今言われている「確
かな学力」の育成と、それと関連する「到達度評価」や「真正の評価」の在り方、また「確
かな学力」に向けた「PISA型読解力」や「言語活動の充実」といったことは、今日的課
題としては避けられない。生徒の生きていく力の育成に沿った方向で考えるのであるなら
ば、生徒の生きて働く力の育成というキャリア教育は、それらの今日的課題と同じ文脈の
中で語られなければならない。ところが、それらは全く違う文脈で語られている。
第3章で、キャリア教育の問題点だけでなく、教育そのものの抱える課題を明らかにし
た。つまノリ、教育が本来持っている不透明性が、このキャリア教育に関わる教育政策の針
路変更によって露わになってきたことである。生徒のキャリア育成のために関わろうとす
ると逆にキャリア育成から遠ざかっていくことも避けがたい現実である。教師が意図した
方向を生徒は必ずしも理解するとは限らない。意図すればするほど遠ざかっていく現実。
この不透明性、教師の意図と生徒の意識のずれ。ここに教育の困難さがある。しかしそれ
は教育の不可能性を示すものではない。このずれに逆に子供たちの変容の可能性を見出し
ていく、つまり生徒が自分の道を自分で見つけていく力の発揮の可能性を見出していける
のである。
そこで、ウィトゲンシュタインの言語哲学に注目して、それらの課題を乗り越える方向
性を探つた。先にあげたずれを、具体的に指摘したのがウィトゲンシュタインである。彼
の言う言語ゲームの重なりとずれによって、子供たちは自分自身の世界をより広げていく
ことになる。そしてそれによって、教育の可能性と可塑性を求めていけることになるので
ある。言語を発することが、教師の意図する世界とのずれをより大きくしていくことにな
る場合もあるのだが、それがために、言語で鍛えることによる生徒自身の世界の広がりを
期待できるのである。それをどんな実践で行うのか。たとえばかつての「生活綴り方」の
ように、自分の体験を振り返ることによって言語化することなど、具体化に向かう言語の
活動の実践である。その言語化の過程で、学校で習っている表象としての教育の世界の言
語と、自分の世界の言語を、自己内で対比して体験を一般化する。次に、それを自分の世
界に返すことによって、他者の経験との対比が可能になる。そこに、他者との通路ができ、
その上で他者との対比で獲得した新たな言語の使用によって、新たな自分の世界の展開が
可能になるのである。自分の世界と他者の世界との行ったり来たりが自分の世界を広げる
のである。その言語ゲームの交流を提供するのが学校教育の場である。
ところが、生活綴り方ができなくなった背景に子供たちの学校教育への囲い込みがあつ
たと今井が指摘するように (今井康雄 2004,p.197-204)、学校における言語と子供たち
の実際の生活との絡みつきがなくなっていった。学校での言語は学校教育という現実世界
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から抽象化された中に囲い込まれたものとなり、言語がその身体性を失っていったのであ
る。子供にとっての日常の言語は、自分の世界を学校教育という表象の世界につないでい
くものでなくなった。学校での言語は、学校の世界で完結してしまう言語となった。そこ
で、言語の生活感覚を復活させる、学校と子供たちの生活の言語ゲームの世界のずれを、
教育の阻害要因ではなく教育の可能性として生かしていく教育活動を通じて、子供たちの
生きる力を引き出していくこと。そのための教育実践を改めて考えていくことが必要であ
る。
それでは、高等学校におけるキャリア教育はどのように再構築されるのか。最後に、本
章では、キャリア教育を再構築するための方途を示す。ウィトゲンシュタインの言語哲学
は次の点を示唆している。
1。 「言語を教えるということは、説明することではなく、訓練することである。」
(Wittgenstein1953=2013,5'p.10)としているように、言語は、その使用の中、練習
の中で実感を伴って獲得されるものであり、その訓練を教育の場で作り上げていくこと
が必要である。
2.「単語の意味とは、言語におけるその使われ方である」(Wittgenstein1953=2013,43■
p.42)とあるように、言語は、その指し示す対象とともに一対一の固定的な関係で覚え
こまれていくのではなく、他者との関係で言語が意味を生み出し使用されるその世界と
ともに身に付けられていくものである。その言語が意味を生み出し使用されるその世界
を、「言語ゲーム」の世界とした。それをかれは、「言語だけでなく、言語にまつわる
行動もひっくるめて、その全体を、私は「言語ゲーム」と呼ぶことにする。」(Wittgenstein
1953=2013,7'p.12)と表現した。
3。 「私が『その土地はすっかり植物におおわれていた』と述べると、一君はこう主張す
るわけだ。植物とはなにかを定義できないうちは、私がなにについて話をしているか、
私にはわかっていないわけですね、と。」 (Wittgenstein1953=2013,70'p.65)とし
ているように、言語の定義を厳密にしないままであってもお互いが分かりあって使える
のであり、日常の会話ではそれでも十分に意思の疎通がある。ただそのために、分かつ
たつもりでもその思いに「ずれ」ができる場合がある。
4.「言語によるコミュニケーションに必要なのは、いろんな定義の一致だけでなく、 (と
ても不思議に聞こえるかもしれないが)いろんな判断における一致である。」
(Wittgenstein1953=2013,242*p.169)とある。また、「言語においてなら、人々は
一致している。それは意見の一致ではなく、生活形式の一致なのだ。」 (Wittgensteln
1953=2013,241'p。169)ともある。この、「判断の一致」「生活形式の一致」を実感
をともなって獲得させる場が対話である。生活の中での言語の使用の経験を重ねて、ず
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れを対話の中で修正していく過程で、他者の経験を自分のものとしていき、言語を習得
していく。この習得を重ねていくことで、言語ゲームの世界を広げていって、より広い
言語の世界を築いていく。
この言語ゲームの世界を広げていく過程、つまり、対話を積み重ねていく過程に、子供
たちの生きていく実感を伴った言語獲得の過程がある。その上に立って、自分の属する言
語ゲームの世界と、その世界がかかわる他者の言語ゲームの世界とのつながりをより広く
していく。そして、言語の使用を通して、他者と区別する記号としての「私」の名がある
のではなく、自分が自分の世界の中にある実感を、自分の言語で、自分だけの名乗りとし
て表明できる力を引き出していくこと。そこにこそ、キャリア教育の再構築の基盤がある
と考える。他者に対しての「私」、他ならぬ自分の表出。その場合、彼ではなく他ならぬ
私を名乗る時の、私の名前の役割は宣言である。私が私の名前を呼ぶとき、その根拠は、
他の何ものでもない、私の中にのみある。それゆえに私にとっての根源的な事実であり、
ゆるぎない私の表出となる。この私の表出ができる力、それがたくましく生き抜く力であ
り、ここにキャリア教育のめざす力の育成を求めていくべきである。
第2節 対話の訓練からめざす「名乗りの教育」
人は他者との相互作用の中で、そのかかわ りの場を形成してわが身を変容させていく。
教室における学びは、知識の伝達だけではなく、相互作用の中での子供の変容である。そ
れは子供同士の相互作用であり、教師と子供との相互作用でもある。この相互作用が、ウ
ィトゲンシュタインのいう言語の訓練であり、「言語におけるその使われ方」すなわち「単
語の意味」 (Wittgenstein1953=2013,43'p.42)の習得である。また子供と教材や教具
との相互作用もある。教師は知識を教え込む、積み込むだけではなく、師としてその生き
る姿そのものを示すのである。知識等の積み込みは必要だが、その整理方策を自分で考え
させる。それが言語ゲームの広がりとなっていく。生徒が自分で考えるきっかけは師の生
きる姿なのである。その姿を通した師との対話によって 「いろんな判断における一致」
(Wittgenstein1953〓2013,242■p.169)を習得して自分の世界を作 り上げていく。だか
ら、言語は知識を伝達する手段ではなく、生徒が教師の姿に接することによって自分の世
界を作り替えていく媒介であるとともに、生徒の世界そのものなのである。それを奥井遼
は次のようにまとめている。
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発話を受け取ることによって学び手が獲得するものは、「知識」ではない。学び手は、
発話を通して習慣的に形成されてきた世界との関わりを組み替え、世界との関わり方に
おいて新たな形態化を獲得していくのである。 (奥井 2013,p.69)
このことは、第3章であげた今井康雄が「 (学びの中での分かるという :引用者注)強
い意味での納得は、新たな情報を手持ちの理解の地平に整合的に組み込んだことから生じ
る主観的な満足の感情のようなものではなく、むしろ、新たな経験によって生起する、理
解の地平そのものの変容」 (今井2014,p2)と表現したことでもある。そこで、学校教
育の中に、教師が生きる姿を示すことから立ち上がる生徒と教師の対話を復活させること
を提起したい。
言語の訓練というと、先に紹介した「カタリ場」や平田オリザの演劇による実践があげ
られる。前者は少し年上の大学生の話を聞いて語り合うことで自らを語ることを獲得して
いく実践であり、後者は演劇の中で役を語ることによって自己を語ることへと導いていく
実践である。どちらもしっかりと成果を上げており参考にしたい実践である。その二つに
共通する言語の訓練は「対話」である。「カタリ場」は身近な大学生の語りを聞いて対話
をすることによって、その対話の中に新しい自己を見出していく。大学生との言語ゲーム
の交流によって自分の言語の世界を広げていくのである。その中での新たな自己の発見に
よつて、新たな「私」を獲得していく。演劇の場合はともに演ずる他者との対話もあるが、
役を演ずる非日常の新たな自己との対話もある。それによって新しい「私」を獲得してい
くのである。
キャリア教育の根幹は、職業理解でも職業への適応でもなく、たくましい自己に変容し
ていく力を子供たちから引き出していくことである。その一番の手がかり、つまり今井の
いうところのメディアは言語である。そうであるならば、キャリア教育とは言語にかかわ
るすべての教科・科目にその実践を取り込んでいくことができる。2008(平成20)年改
訂の学習指導要領になって、すべての教科で言語活動が求められているのであるが、国語
科ではその活動ができる力を養成し、国語以外の各教科ではその力を活用して各教科の目
標を達成する。国語科で養成する力が、すべての教科の言語活動の基盤になるのである。
文章を読む時でも誰かと議論する時でも、我々は、受け取る言語を自分の経験から紡ぎ
出された意味で解釈する。また、書かれた言語も語られた言語も、それを発する人の意味
で構成されている。それがそれぞれの持つ文法であり、この文法が交じり合うところに言
語ゲームの交流がある。そこに理解と納得があり、ある場合には反発がある。その言語ゲ
ームの交じり合いとそこからの自己の言語の世界を広げていくことの訓練が、国語をはじ
めとした学校における言語の力の養成のねらいとなる。その力とは、相手の言語の手がか
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りとその使い方やその言語の位置で丁寧に意味を定めていくことであり、相手の文法で読
み解く力である。これが国語をはじめとした学校における言語の訓練であり、そこで求め
られる言語の力の育成である。その言語の力を発揮する時、これまでの振り返りの中から
自分の経験が引き出され、それに絡んで語りが作られていく。自己内対話を現前化させる
のである。
言語の訓練の場を、「対話」を意識した授業を設定することにより、より具体化してい
きたい。例えば国語の授業での、時間や時代の隔たりを超えた作品の読みを通じた問いか
けと答え、あるいは同じ時代性の中にあるとしても空間や置かれた状況の違いを乗り越え
た問いかけと答え、それを求め続ける対話の授業。そこに発生する問いかけと答えが、ま
さしく対話であり言語ゲームのぶつかり合いである。「隔たり」や 「ずれ」を乗り越える
対話。対象との対話、他者との対話、そして自己との対話。教師がどれだけの対話を生徒
にぶつけられるか、どれだけ生徒からの対話に応えられるか。この違う世界のぶつかり合
いを教師がどれだけ生徒に体験させられるか。問いを投げかけ問いを投げ返した応酬から
立ち上がってくる対話をいかに構築できるか。限定された表象の世界である教室で、教師
が自分の生きる姿を現して問いかけ、生徒たちがこれからの生きる現場で活かせる言語の
力を養って、将来主体的に生きていけるように成長するのを助けること。その実践の中で、
生徒たちが、これが自分の生きる姿だと「名乗り」をあげられること。「与える教育」か
ら「語り合う教育」への転換である。
対話について、山崎正和は「鼎談」の効用を説いた (2012年、大阪府高等学校国語研究
会講演会)。 二人が向き合ってする対談をもう一人が聞いている時、対談を聞いている者
が対談をしている二人へ発する問いかけが、三者による対話として働く。さらにそれが聞
いている者の自己への対話へと発展していく。そこに自己の変容がある。それがダイナミ
ックに展開されるのが演劇である。演劇の観衆は、ただ劇の展開を見ているだけでなく、
見ている中で自分も参加している。その参加の過程で自己への問いかけが生まれ、それが
自己の変容となる。
平田はそれを役者と観客のコンテクス トの共有と呼んだ。それに関連して平田は、以下
のように言い切る。
現代の学校教育が抱える様々な問題の源泉もまたここ (抑圧の強い共同体ほど、コン
テクス トの摺り合わせに時間をかけないこと。 :引用者注)にある。本来、多様なコン
テクス ト、多様な身体を持った子供たちを教室に幽閉し、教育の名の下に教師が架空の
コンテクス トを強要する。今のところ、日本では (そしておそらく他の国でも)、 学校
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という共同体は、時間をかけて形成されるものではなく、すでにあらかじめあるものと
して、子供たちに、そのコンテクストの受け入れを強要している。(平田 1998,p。192-193)
私は、舞台空間という限られた時間と場所で、表現者として、鑑賞者と何らかの形で
一瞬でもコンテクストを共有したいのだ。そのために内的対話を積み重ねることが、私
にとって、演劇作品を創り、観客に作品を見せるということなのだ。(平田1998,p.194)
また、以下のようにも述べる。
コンテクストを強要され続けてきた、そしていまも強要され続けている子供たちは、
しかし、その仮想のコンテクストの無効性を直感し、世界をリアルに感ずる手段を、ま
ったく持たない状態にさらされている。
私たちは、もう一度、自分たちの共同体のコンテクストを、時間をかけて摺り合わせ、
編み上げる作業からはじめる必要があるだろう。 (平田1998,p.200)
だが、「対話」においては、その過程において、他者のコンテクストとの摺り合わせ
により、自己のコンテクストが変容していくことに寛容であることが前提となるのだ。
いや、その変容は表現者にとって喜びとさえなるだろう。 (平田1998,p.202)
平田は、人と人との間には、それぞれが持つコンテクストのずれがあるという。これは、
今井の言う生徒と教師の不透明性であり、丸山の言う生徒の他者性である。そのコンテク
ストのずれを乗り越えることを、「他者のコンテクス トとの摺り合わせ」といった。これ
がウィトゲンシュタインの言語ゲームのぶつかり合いでもある。その摺り合わせを学校で
行う時、それが対話のある授業である。今の学校では、平田の言う「多様なコンテクスト、
多様な身体を持った子供たちを教室に幽閉し、教育の名の下に教師が架空のコンテクスト
を強要する」「仮想のコンテクス トの無効性を直感し、世界をリアルに感ずる手段を、ま
ったく持たない状態にさらされている」子供たちの現実となっている。「言語を教えると
いうことは、説明することではなく、訓練することである。 (Wlttgenstein1953=2013,5'
p。10)」とウィトゲンシュタインは言ったのだが、一つのコンテクストに収めようとして、
「説明すること」になっているのがこれまでの教育の現実である。それを克服していくた
めに、平田は演劇作品によって「内的対話」を引き出し、他者と自分のコンテクストの「摺
り合わせ」、つまり言語ゲームの交流と発展と深化を図ろうと言うのである。彼の言語に
もあるように、対話こそが、学校と子供たちの生きる生活世界との通路を切り開く。そし
て、生きた実感のある通路を持つ真正性のある教育への道を開いていくのである。
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平田が言う「教育の名の下に教師が架空のコンテクストを強要する」教育から、「もう
一度、自分たちの共同体のコンテクス トを、時間をかけて摺り合わせ、編み上げる作業か
らはじめる」 (平田1998,p.200)教育への変革を求めていく必要がある。生徒の発言を
尊重するという授業は、形の上ではこれまでも実践されている。しかし、その時の発言は、
教師の期待する発言を生徒がその期待に応えて発する授業ではなかったか。授業の到達目
標があり、そこへ向かって積み上げていく中に位置づけられた発言である。授業に到達目
標を置くことを否定するのではない。ただ、その方向へのみ生徒の発言を導くのではなく、
教師と生徒の対等の地盤での発話の交換をめざしていくのである。言語を発することによ
って、生徒が自己の存在の手ごたえをつかみ、自分はここにあるのだと名乗れる。そんな
発話がある授業をめざすのである。そこに、これからの基盤的なキャリア教育の方向性を
求めていきたい。
第3節 日本のキャリア教育において言語の活動を教材化することの課題
ウィトゲンシュタインの言うように、「言語を教えるということは、説明することでは
なく、訓練することである」 (Wlttgensteln1953=2013,5'p.10)。だが、これまでの教
育では、学校という場の一つのコンテクストに子供たちを納めようとして、「説明」して
きたことが多かった。そうではなく、不透明性=他者性=コンテクストのずれを前提とし
て、子供たちからの働きかけで、子供たちがそれぞれに持つ世界の言語ゲームのぶつかり
合いから、ともに世界を広げていく訓練をすること。それがこれから求めていく教育の道
筋である。そこに対話がある。
世界と一つひとつ対応することで言語はあるとしたウィトゲンシュタインの『論理哲学
論考』では、その対応した言語によって世界が作られることになる。
世界は諸事実によって、そしてそれが事実のすべてであることによって、規定されて
いる。 (Wittgenstein1922=2003,1・11■p.11)
私の言語の限界が私の世界の限界を意味する。(Wittgenstein1922=2003,5・6'p.114)
世界にある一つひとつの対象が結びついて現実に成立しているのが事実である。その諸事
実と言語は、「私」が世界に参加する前から、対応するものとしてある。ここには、世界
をその外から超越的に見ている視点、絶対者的な視点と言ってもよいものがある。そして、
「私」は絶対者の作った世界に参入していくことになる。そう考えると、諸事実によって
決定されるところの外、すなわち言語で対応する世界の限界が見えてくる。しかし、世界
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の外からの視点ではなく、 「私」の内からの視点から世界を見たとき、すなわち日常の言
語の使用から見たとき、「私」と言語、「私」と世界の関係は違ってくる。その言語を使
用している「私」があるだけだ。世界と言語の一つひとつの対応から言語を習得するので
はなく、 「私」の言語の使用の中で世界との一致をみていく。それは、言語の使用の一致
であり、そこに現れてくる振る舞いの一致である。その振る舞いの一致から言語を習得し
ていくのであり、そこに他者と自分との対比がある。その対比こそが「私」と他者との言
語ゲームの摺合せであり、それを経て「私」の言語ゲームの広がりと「私」の変容がある。
そして、その対比が言語となって対話となる。
しかしながら、実はここに、「私」について、つまり自己意識あるいは自己認識につい
ての、日本の社会における問題点が出てくる。言語ゲームのぶつかり合いからくる変容す
る「私」は、他者に対立するところの「私」である。言語ゲームは外的な視点からではな
く内的な視点からの「私」を見ようとした。だがそこに、他者に対立する「私」を位置付
けるための絶対的外部の視点からは逃れられない。そうすることで、他者に対して絶対に
譲れない「私」が浮かび上がる。それに対して、日本においては、他者との関係に内包さ
れる「私」となる。関係性の中の自己意識である。この違いをどう検証するか、その違い
から日本人的自己意識をどうとらえるか、そこから日本におけるキャリア教育の課題は何
か等については未解決のまま残された課題である。ただ、仮説としておいたまま、最後に、
以下のように教材化についての方向性を示す。
第3章第3節では、木村 (1982)をふまえて「もの」と「こと」についてまとめたあと、
【注 1】 として、西欧的とらえ方と日本的とらえ方の違いについて述べた。「あとでこれ
からの教育を考えるにあたっての言語のとらえ方について関係してくる。」としたのが、
以下の点である。すなわち、言語ゲームの中にある「こと」に自分の存在を見いだす西欧
的社会に対して、日本では、言語ゲームの中にあって他者とともにある「もの」としての
自分の存在も併せて見ている。他者との関係の中での自己の変容を見る点では、西欧的社
会と日本社会では同じであり、ウィトゲンシュタインの言語ゲームの考えがどちらにも適
用できる。ただ、それを教材化する時には、この他者の位置づけの違いに注意が必要だ。
日本人的な自己意識では、他者との関係性の中に「私」を見る。他者との関係の中にある
ものとしての自己である。
そのことは、江戸時代に至るまでの日本文学において、主語を必ずしも必要としなかっ
たことに現れている。平安時代の作品にはっきりとそれがある。つまり、動作や発言が誰
から誰に向けてのものかは、それを表す動詞に伴う敬語によって示される。主語は原則と
して示されない。関係性の中に人がいるのである。明治時代になって、欧米の言語や表記
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方法が使われるようになって、日本語の表記に主語が必要になってきたのである。他者と
の関係があつて自分があるのであり、絶対者を必ずしも必要としない自己意識が日本の社
会にはある。様々な言語活動の取り組みが行われている現実の教育現場で、ディベー トは
なかなか成り立ちにくい。それは、他者との対立によって自分を際立たせるのではなく、
他者との交流によって自分の位置を定めていく日本的な自己意識、自己認識の特色に原因
がある。そこで、次に、代表的な例として国語科における教材化を示して、日本語の文章
等をもとに対話を考える。
漂泊の中で一人生きていく姿がいつも描かれる種田山頭火の俳句である。
たれかが来さうな雪がちらほら
何かに心を動かされた時、人は誰かに向けて言語を発する。それを受け止めた誰かから
返されることによって、雪に思う自分の姿が浮かび上がる。対話があって自己があるので
ある。その自己を確かめたいと思う時の声が 「たれかが来そうな」となっている。誰かが
来そうな気配がするという表現だが、誰かの出現を予測するのではなく、自分の言語を受
け止めてくれる誰かを求めているのである。誰もいないと、語りかける自分だけでなく、
雪の存在自体が、語 り掛ける他者の欠如によって打ち消されてしまう。他者とともにある
ことを意識に置いた、他者あってこその自己。語りかけがあってこその自分の存在の確認
である。
以下は、草野新平の詩である。
「秋の夜の会話」
さむいね。
ああさむいね。
虫がないてるね。
ああ虫がないてるね。
もうすぐ土の中だね。
土の中はいやだね。
痩せたね。
君もずゐぶん痩せたね。
どこがこんなに切ないんだらうね。
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腹だらうかね。
腹とったら死ぬだらうね。
死にたかあないね。
さむいね。
ああ虫がないてるね。
冬眠の前の二匹の蛙の対話である。自分の存在の根源に迫る自己内対話とも取れる。二
匹が、もうすぐ死んでしまうかもしれないお互いの存在のはかなさを、対話によって確か
め合っている。自分からの発話に対する相手の返答に自分の姿が映し出され、対話によっ
て自己を対象化して確認している。聞きかつ語 りあう存在として、互いに支えられあって
言語が身体化している。
発せられる言語は、言語そのものの質感と話しかける相手の触感を同時に持つ。言語の
身体的感覚によって自己の存在を確かめている。ウィトゲンシュタインの私的言語で言う
ところの、「私は寒い」という意味と「あなたは寒い」という意味の違いを実感しつつ、
このことを私の身体で重層的に構成することによって、より奥行きのある言語ゲームの世
界を構築していく。対話による世界の構築であり、世界がより多重化することによって自
己はより柔軟に強靭になっていく。対話による自分の言語での気付きから世界が構築され
て、その世界が自分の世界であることの実感によって、生きていることの主体性が生み出
される。この主体性が自分の名乗りとなって、「私が生きている」という実感となってい
くのであり、これがキャリア教育の出発点であり到達点である。
演劇におけるカタルシスも、観客の劇への参加の一つのかたちである。日本の場合それ
を最大に発揮しているのが能である。能には、観客と演者の対話、観客と登場人物との対
話、演者と登場人物との対話等のそれぞれが重層的に絡み合っている。そこにポリフォニ
ー的な対話の世界が複雑に絡み合う。劇に限らず、日本では、他者との言語のやり取りで
言語世界を構築していく場が古代からある。いわゆるハレの日に男女が輪を作って求愛の
歌などを歌いあう習慣がありそれを歌垣というが、大勢で歌う歌垣は一つの歌を皆で歌い
上げることによって共同の世界を作り上げていく。その歌の中で、多数の他者に対する自
己が出来上がり、それが一つのカタルシスとなっている。語りかけ、問いかけがあって自
己が出来上がっていく。
『万葉集』で雄略天皇の歌となっているが、歌垣の時の歌と考えられる。現代語訳をあ
げる。
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籠 (かご)も良い籠を持ち、へらも良いへらを持つて、この岡で若菜 (わかな)を摘
んでおられる乙女子 (おとめご)よ。家をお告げなさいな、名を名乗りなさいな。大和
の国は、ことごとく私が治めているのだ。すみずみまで、私が支配して居 られるのだ。
私の方こそ名乗ろう、家も名前も。
古来日本では、相手の名を知ることはその相手そのものの所有を意味し、自ら名乗るこ
とは他に対して自分の存在をはっきりと誇示することであつた。名とは、単にそのものを
他と識別して指し示すだけのものではなく、それが存在している事実のすべてを表出する
ものである。それを大勢の輪の中で歌いあって自分の存在についての確認としていたので
ある。名乗ることの意義がここにある。ただ、種田山頭火の俳句や草野新平の詩で見たよ
うに、向き合う他者に認められる自己、万葉集の歌にある他者によって引き立てられる自
己が、日本的な問題としてある。他者との関係性に包まれてある自分という自己意識、他
者との関係性の中での「もの」としてある日本的な自己意識、自己認識の問題である。
以前に勤めていたA高校では、就職をする生徒たちにこれまでの自分を振り返って文章
化する課題を課す。言語化することで自分の体験を対象化するとともに、言語を自分の体
験に結び付けることで言語の触感と身体性を回復させるのである。中学校時代の自分の生
活を振り返り言語化することで、自分に自信を取り戻した例がいくつも出てきた。履歴書
に書く自己アピールが具体性を帯び、自分の言語で書けるようになる。そして、自分に対
する肯定的評価が高まって、面接等の場面での受け答えに安定感が出てくることが確かめ
られた。言語を発することは身体とともにあり、それが自己の変容となっていく。言語は
ある対象を指し示す記号の働きだけを持つのではない。対象の代理でも対象への通路だけ
の機能でもない。存在そのものである。そんな言語を発することで、これまでの自分と、
あるいは目の前にいる他者と対話をすることで、今の自分をつかんでいく。そこに「私は
私だ」という名乗 りがある。職業的な知識も社会生活のためのスキルもともに必要ではあ
り、キャリア教育において不要であるとするのではない。ただ、その基盤となる安定した
自己意識を育成するものとして言語の訓練そのものの教育を考えていく。それゆえに、言
語を通じて、対話を積極的に取り入れて、名乗りのある現場で、教師の生きる姿を生徒が
自ら取り込んで変容していく教育。対話による双方向の教育へ変革していくことがキャリ
ア教育の新しい道だと考える。
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